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Abstract 
 
This thesis was originally inspired by works as Richard Louv’s Last Child in the Woods: Saving 
Our Children From Nature-Deficit Disorder and studies the praxis of a danish forest 
kindergarten. 
Through analysis of our observations we seek to shed light on which child and adult mediated 
conditions are present for the children's agency, in the context of the forest kindergarten, and 
what significance it holds for their ability to participate. 
The theoretical framework is established by the writings of Critical Psychologists such as Klaus 
Holzkamp, Ernst Schraube and others, while the methodology is inspired by the work of 
Charlotte Højholt.  
 
Based on participatory observations the analysis will contain thorough descriptions of 
conversation, play and other interactions by the children and adults in order to analyse and 
understand their first person perspectives and the context of the forest kindergarten. This thesis 
concludes that the forest kindergarten entails a multitude of ways to act and participate, and 
includes many opportunities for the children to have influence on their own conditions, which 
promotes their independence.
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Kapitel 1: Indledning 
 
‘Børn har godt af at være i naturen.’ ‘Nutidens børn opholder sig for lidt i naturen.’ Udsagn 
som disse har været med til at anspore nysgerrigheden i dette projekt i forhold til en interesse 
i børn og natur. Gennem vores research til dette projekt, er vi fra forskellige sider af blevet 
mødt med utvetydigt positive beskrivelser af naturens betydning for børn. 
En af disse beskrivelser stammer fra den amerikanske journalist og forfatter Richard Louv, 
som i  2005 udgav bogen Last Child in the Woods: Saving Our Children From Nature-Deficit 
Disorder. Louv dokumenterer heri, at amerikanske børn opholder sig mindre i naturen end 
tidligere generationer, og han argumenterer for, at dette har negative konsekvenser for blandt 
andet børns opmærksomhedsevne og kreativitet samt deres fysiske og psykiske velvære 
(Louv, 2014). 
I en dansk sammenhæng har rapporter, udarbejdet for Danmarks Naturfredningsforening, 
ligeledes peget på, at børn fra 5-12 år opholder sig mindre i naturen end tidligere 
generationers børn, og at ca. halvdelen af småbørnsforældre finder det problematisk, at deres 
børn ikke har flere naturoplevelser i hverdagen (Danmarks Naturfredningsforening, 2009) 
(Danmarks Naturfredningsforening, 2012). 
En lignende forståelse af, at børn har gavn af regelmæssige naturoplevelser, kan genfindes i 
baggrundsbeskrivelsen for et seks år langt interventionsforskningsprojektet Nature Moves, 
som blev indledt i et samarbejde mellem Syddansk Universitet, Nordea-Fonden og 
Friluftsrådet i 2014. I projektbeskrivelsen på sdu.dk refereres således til at: “En lang række 
undersøgelser dokumenterer værdien af aktiviteter i natur og naturoplevelser i forhold til 
sundhed, samt i forhold til udvikling af motorik, sociale kompetencer og identitet.” (SDU, 
Nature Moves). Nature Moves-projektets fokus er frem mod 2018 at søge, at ”styrke 
vidensgrundlaget om børn og unges forhold til naturen og deres friluftsliv i hverdagen” 
(Ibid.)
1
 for på denne baggrund frem til 2020 at ”udvikle og afprøve metoder til at inspirere 
børn og unge til en sund og aktiv livsstil med naturoplevelser, naturforståelse og friluftsliv” 
(Ibid.).  
Som vi har beskrevet, eksisterer der således på flere niveauer forståelser af natur og friluftsliv 
som givtigt for børn. I Danmark genfindes en sådan positiv opfattelse af børns udbytte af 
naturomgivelser også på institutionelt plan i institutionstypen skovbørnehaver. I de følgende 
afsnit vil vi rette fokus mere specifikt på problemfelt, problemformulering, samt 
                                               
1
 Forkortelse for det latinske ibidem (samme sted) og henviser til seneste kildehenvisning. Suppleres med sidetal 
på nær de tilfælde, hvor sidetal ikke er anderledes fra sidste kildehenvisning. 
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skovbørnehavers historiske fremkomst og på beskrivelser af børns udbytte af at gå i 
skovbørnehave for herefter og via dette at indkredse dette projekts problemfelt. 
 
1.1 Problemfelt 
Projektet opstod af en interesse i den idealistiske og positive omtale samt de 
forskningsresultater, der har kredset om skovbørnehaver, hvilket bøger, som Louvs, er med til 
at skabe. Fra starten af har vi forestillet os, at der opstår en anomali i forskellen mellem 
forventninger og virkelighed, når det kommer til skovbørnehavens betydning for børn. 
Således opstod interessen i at foretage forskning i skovbørnehaver fra et 
subjektvidenskabeligt perspektiv. Vi var interesserede i at få jord under neglene og opnå en 
situeret viden, som kunne tale til børnenes hverdag og praksis, frem for deres udvikling. 
Således indtog vi en socialpsykologisk interesse, fremfor den udviklingspsykologiske, som i 
større grad har været genstand for forskning (se afsnit 1.3). 
Vores tanker, om hvad vi ville undersøge i denne sammenhæng og hvordan, har været i 
løbende udvikling gennem projektperioden. Vi blev tidligt i processen enige om at afgrænse 
os fra at foretage en komparativ undersøgelse og i stedet søge at opnå en nuanceret og 
dybdegående viden om én skovbørnehave. En mulighed vi diskuterede her var, ved brug af 
begreber fra miljøpsykologi, at undersøge naturen som fysisk ramme for børnenes 
deltagelsesmuligheder. Et tidligt udkast til problemformulering lød derfor således: 
 
 Hvilke muligheder og begrænsninger findes i naturen som ramme for børnenes 
sociale samspil og deltagelsesmuligheder? 
 
Gennem vores diskussioner blev det dog klart, at vi i særlig grad fandt det interessant at søge 
at forstå børnenes førstepersonsperspektiver på det at gå i skovbørnehave. Til dette formål 
fandt vi kritisk psykologi spændende, da denne psykologiske retning netop søger at tage 
udgangspunkt i subjekternes perspektiver for at forstå den sammenhæng, de sammen skaber 
og indgår i. Vores problemformulering måtte på denne baggrund justeres. Vi besluttede os for 
at skrive en meget åben problemformulering, som vi tog med os til feltarbejdet i 
skovbørnehaven: 
 
Vi ønsker at undersøge hvilke muligheder og begrænsninger, der forekommer for 
børnehavebørn i hverdagslivet i en skovbørnehave. 
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I udarbejdelsen af denne problemformulering, udfasede vi ordet natur, da vi blev bevidste 
om, at vi ikke ville arbejde specifikt med naturen som en objektiv ikke-formidlet ramme. Vi 
kom senere frem til at den natur, vi oplevede i skovbørnehaven, i form af skovområderne, var 
en voksenformidlet betingelse. 
Beslutningen om en åben problemformulering bundede i, at vi ønskede at have en åben 
tilgang til felten og lade vores observationer og oplevelser ligge til grund for det analytiske 
fokus, vi senere ville anlægge. Da vi efterfølgende vendte tilbage fra felten og skulle 
påbegynde det analytiske arbejde på baggrund af vores feltnoter, finjusterede vi vores 
problemformulering for at præcisere vores analytiske fokus. Vores endelige 
problemformulering vil blive præsenteret i næste afsnit. 
 
1.2 Problemformulering  
 
Hvilke betingelser er der for børnenes handlemuligheder i skovbørnehaven, og 
hvilken betydning får det for børnenes deltagelse i handlesammenhængene? 
 
I forlængelse af problemformuleringen har vi udarbejdet en række arbejdsspørgsmål, som 
analysen vil beskæftige sig med: 
 
- Hvilken betydning får de voksenformidlede betingelser for børnenes handlinger, i 
form af indskrænkninger og udvidelser af handlemuligheder, og hvorledes navigerer 
børnene i disse?  
- Hvordan handler og navigerer børnene i skovbørnehavens skovområder? 
- Hvilke muligheder for leg ser børnene i skovområderne, og hvilken betydning har de 
voksenstyrede aktiviteter på disse muligheder? 
- Hvordan får de børneformidlede betingelser indflydelse på børnenes 
handlesammenhænge, og hvilken betydning har det for deres deltagelsesmuligheder? 
 
 
1.3 Skovbørnehaver i perspektiv 
I dette afsnit vil vi sætte projektets fokus, børn i skovbørnehaver, i et historisk perspektiv, da 
vi finder det vigtigt at forholde os til både skovbørnehavens historie i Danmark, såvel som 
den videnskabelige litteratur der beskæftiger sig med skovbørnehaver. ‘Skovbørnehaver’ og 
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‘naturbørnehaver’ dækker både i gængs og formel sprogbrug den samme type institutioner. I 
en rapport fra Skov & Naturstyrelsen fra 1992 lyder definitionen: 
”Naturbørnehaver/skovbørnehaver defineres som en speciel type børnehave, der året rundt 
færdes i og  leger i skoven og landskabet 3-5 timer dagligt i al slags vejr.” (Grytter, 1992: 3).  
Den første natur/skovbørnehave i Danmark, ‘Ella Flataus Vandrebørnehave’, blev oprettet i 
1952. Der var tale om en privat halvdagsinstitution for velstillede børn i Nordsjælland, hvor 
børnene hver dag gik med Ella Flatau på ture i skoven (Ejbye-Ernst, 2011:33-35). Antallet af 
skovbørnehaver steg løbende de næste årtier og blev i tiltagende grad udbredt i København, 
hvor børn fra de indre kvarterer dagligt blev kørt med bus væk fra storbyen og ud i 
naturomgivelser. I 1991 blev det vurderet det, at der i alt var 66 natur/skovbørnehaver i 
Danmark. Det næste årti steg antallet eksplosivt, og i 2003 vurderede Skov & Naturstyrelsen 
at der fandtes ca. 500 natur/skovbørnehaver i Danmark, svarende til ca. 10% af alle 
børnehaver. Tallene menes dog at være forbundede med usikkerhed, da institutioner i 
Danmark selv vurderer, hvad de skal kaldes (Ibid.).   
I sin ph.d.-afhandling Pædagogers formidling af naturen i naturbørnehaver foretager Niels 
Ejbye-Ernst en gennemgang af evalueringer og forskning angående børns udbytte af at gå i 
skovbørnehave. I afhandlingen anvendes betegnelserne ‘naturbørnehaver’ og 
‘skovbørnehaver’ synonymt. Selv anvender vi i denne rapport primært betegnelsen 
'skovbørnehave', da vi søger at fordybe os i en praksis i en konkret institution, der benævner 
sig som en ‘skovbørnehave.’  
Ejbye-Ernst fremhæver, at der frem til 2011 ”kun er publiceret ganske få danske 
forskningsresultater om pædagogisk arbejde i naturen med små børn, og den forskning, der 
findes, er ikke formidlet i internationale tidsskrifter.” (Ibid.: 36). To studier der fremhæves af 
Ejbye-Ernst som systematisk opbyggede er dog henholdsvis det svenske projekt Ute på 
Dagis
2
 fra 1997 og det danske projekt Børn og udeliv fra 2006 (Ibid.: 49, 55).    
Det svenske studie var et komparativt studie af børns færdigheder i henholdsvis en 
bybørnehave og en børnehave beliggende på en bondegård med adgang til have og skov 
(Grahn et.al., 2000: 33-34). Det senere danske studie sammenlignede grupper af børn fra den 
samme børnehave, hvor den ene gruppe opholdt sig fast i børnehaven, og den anden var en 
udegruppe, der fra 9.30-14.00 hver dag opholdt sig i et nærliggende naturområde (Vigsø & 
Nielsen, 2006: 45). Begge undersøgelser konkluderede, at børnegruppen der dagligt opholdt 
sig i naturen udviste bedre motoriske færdigheder, større koncentrationsevne og havde et lidt 
                                               
2
 Ute på Dagis blev i år 2000 oversat til dansk under titlen Børns udeleg - Betingelser og betydning 
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lavere sygefravær. Det svenske studie lagde desuden vægt på, at børnene i udegruppen var 
mere lydhøre og hensynsfulde, mens det danske studie konkluderede at børnene, der dagligt 
opholdt sig i naturen, var mere opfindsomme (Ibid.: 99) (Grahn et.al., 2000: 137, 143).  
Ejbye-Ernst gennemgår endvidere pædagogiske selvevalueringer på området fra 1988-1995. 
Han konkluderer på baggrund af gennemgangen:  
 
”Et væsentligt tema er, at der er langt færre konflikter i skovgrupperne, at der er frihed fra 
konflikter blandt børnene og mellem pædagoger og børn. Alle rapporterne i perioden er inde 
på dette, og udegrupper og naturbørnehaver fremstilles som mere harmoniske end 
traditionelle børneinstitutioner.” (Ejbye-Ernst, 2011: 40).  
 
Der lægges fra pædagogernes side vægt på, at man i udelivet kan tilrettelægge sig fleksibelt 
med vægt på børnenes medbestemmelse og være sammen i skoven på børnenes præmisser. 
Det betones tillige, at der er plads til bevægelse og ro til fordybelse for børnene, og at 
børnene har mulighed for at udvide deres selvstændighed blandt andet gennem at gå på 
opdagelse (Ibid.: 40). 
Vurderingerne af skovbørnehaver har historisk set generelt været meget positive også fra 
forældres side (Ibid.: 41-42), og blandt andet på den baggrund har det ofte tiltrukket sig fokus 
i medierne, når skovbørnehaver har været lukningstruede (Hattel, 2009). I Københavns 
kommune var dette for eksempel senest tilfældet i 2014 (Rasmussen, 2014a). Endepunktet for 
den politiske beslutningsproces var her at finde besparelser på transport frem for at lukke 
institutioner (Rasmussen, 2014b). Debatten om lukning af institutioner har blandt andet haft 
som omdrejningspunkt, at skovbørnehaver ofte er relativt små institutioner, hvilket 
harmonerer dårligt med kommunale intentioner om besparelser via centralisering og stordrift 
på børneområdet. Allerede i 2009 kommenterede netop Niels Ejbye-Ernst denne problematik:  
 
“Kommuners centralisering giver ikke plads til små institutioner, der er anderledes og som 
ikke er gearet til stordrift. Det betyder, at små natur- og skovbørnehaver trues på eksistensen, 
når kommunerne skal spare.” (Ejbye-Ernst i Hattel, 2009). 
 
Skovbørnehaver italesættes altså her som ofte relativt små institutioner, der ikke ‘er gearet til 
stordrift’. Skovbørnehaven vi fokuserer på i dette projekt er også en forholdsvis lille 
institution med 42 børn. I den kontekst peger en nyligt udgivet rapport fra DPU, med titlen 
Pædagogisk kvalitet i store og små daginstitutioner, på en række strukturelle fordele ved små 
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institutioner. Rapporten konkluderer, at det generelt i små institutioner er lettere at indrette 
sig fleksibelt med udgangspunkt i børnenes interesser (Kragh-Müller, G. & Ringmose C, 
2015: 129), hvilket umiddelbart synes at harmonere med skovbørnehavepædagogernes 
refererede beskrivelse af, at kunne være i skoven på børnenes præmisser. Det konkluderes 
desuden, at de små institutioner generelt er bedre istand til at skabe rammer for ‘det gode 
børneliv’, der i børneinterviews beskrives som det at have nogen at lege med, at kunne 
fordybe sig i legen og være omgivet af søde voksne, der ikke skælder ud (Ibid.: 131). 
 
1.4 Præsentation af skovbørnehaven 
I forlængelse af den historiske gennemgang af skovbørnehaven og den tilknyttede forskning, 
vil dette afsnit beskrive den valgte skovbørnehave. Fokus vil være på at give læseren en 
overordnet forståelse af børnehavens hverdag, de fysiske rammer samt institutionens værdier. 
Institutionen, pædagogerne og børnene er alle blevet anonymiseret og optræder igennem 
projektet med fiktive navne.  
 
1.4.1 Hverdagen 
Vores udvalgte skovbørnehave er en kommunal institution beliggende i storkøbenhavn, i en 
af de mere velhavende kommuner. Skovbørnehavens legeplads grænser op til skoven, og 
turen til skoven foregår derfor altid til fods. Børnehaven er delt op i to stuer, Sommerfuglene 
og Larverne. På Sommerfuglestuen går de ældste børn, ca. 5-6 år, og på Larvestuen de 
yngste, ca. 3-4 år. I alt går der 42 børn i børnehaven, og begge stuer er som udgangspunkt i 
skoven hver dag, om sommeren dog i længere tid end om vinteren. Børnehaven åbner kl. 7 og 
kl. 9 holdes der samling på begge stuer. Turene i skoven varierer hver dag, og børnene 
forklares hver dag til samling, hvor turen går til i dag, samt hvilke aktiviteter, der eventuelt 
vil finde sted, f.eks. brødbagning. Cirka kl 9.30 gøres der klar til at gå i skoven, og inden da 
har børnene fået frugt. De voksne medbringer en trækvogn med bl.a. mad, redskaber og en 
toiletstol og der udvælges to børn til at være skovformænd
3
 for dagen. Ca. Kl. 11 spises der 
frokost i skoven, børnene sidder i rundkreds og spiser den medbragte mad som børnehaven 
arrangerer. Udflugtsstederne er navngivet af børnene, eksempelvis ‘Granskoven’ og 
‘Blåhvalen’. Som udgangspunkt går stuerne i skoven hver for sig med cirka tre voksne hver.  
                                               
3
 Skovformænd er to udvalgte børn, der får forskellige opgaver såsom at tælle børnene, stå for uddeling af 
frokost m.m. 
7 
 
 
1.4.2 De fysiske rammer 
Børnehavens hus er omgivet af en legeplads, der rummer alt fra mooncars, cykler, sandkasser 
med sandting, gynger, legehuse, etc. Indenfor er de to stuer fordelt på hver deres lokaler, med 
bl.a. et fælles køkken. Stuerne er fyldt med naturelementer såsom fjer, skeletter, 
kronhjortegevir, sommerfugle i rammer, uldskind, konserveringsglas med frøer, udstoppede 
dyr, fugleplakater, naturbøger, dekorerede grankogler, mosdekorationer etc. I køkkenet 
forberedes den mad, som hver dag tages med ud i skoven og serveres til frokost og frugttid. 
Skovbørnehaven er 95% økologisk og benytter sig primært af sæsonvarer samt råvarer, de 
selv har dyrket i køkkenhaven eller har fundet i naturen. 
Selve skoven er som nævnt inddelt i afgrænsede områder. De forskellige områder er 
karakteriseret ved at være forskelligartede i både afgrænsning og terræn. Nogle områder var 
relativt jævne i terrænet, mens andre var meget kuperede og indeholdt både sumpområder, 
samt bakker og slugter man kunne lege i og kravle op og ned af. Størrelsesmæssigt varierede 
områderne også, men vi vurderer, at de alle var i omegnen af cirka en halv til en hel 
fodboldbane. 
 
1.4.3 Værdier 
Skovbørnehaven blev blandt andet udvalgt på baggrund af, at naturen i høj grad blev italesat 
på skovbørnehavens hjemmeside. På hjemmesiden står blandt andet at der er fokus på 
naturtemaer, kultur, sprog, sociale relationer, krop og bevægelse og det enkelte barns alsidige 
personlige udvikling, hvilket for os var med til at indikere en alsidig børnehave, hvor naturen 
bruges i en bred udstrækning.  
 
1.5 Afgrænsning 
Dette afsnit vil omhandle de afgrænsninger, som er foretaget i forlængelse af projektets 
problemformulering. Først vil der redegøres for de overordnede afgrænsninger efterfulgt af 
en forklaring af afgrænsningen fra den miljøpsykologiske teori.  
 
Som tidligere beskrevet, har vi valgt at afgrænse os til kun at beskæftige os med én 
skovbørnehave. Dette valg blev foretaget, fordi vi ikke ønsker at lave et projekt med et 
komparativt fokus. Endvidere var vi ikke interesseret i at undersøge om naturen var god eller 
dårlig for børnene, da der i forvejen eksisterer et betydeligt antal rapporter, der undersøger 
dette. Vi har altså afgrænset os fra også at foretage forskning i en ‘almindelig børnehave’, 
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selvom vi tidligere kredsede om denne mulighed, da den muligvis kunne give os et bedre 
indblik i, hvorledes forskellen mellem de to former for institution skaber muligheder og 
begrænsninger for børnene. Vi valgte dog at begrænse os til en enkelt skovbørnehave og 
rettede derfor fokus på at omhandle netop dennes muligheder og begrænsninger.  
Vi har valgt at foretage observationer i fem dage fordelt på to uger og to stuer. Vi ville gerne 
have observeret over en længere periode, for at kunne følge børnene i længere tid og på den 
måde opnå en bredere viden om den valgte skovbørnehave og børnene deri. Dette så vi os 
nødsaget til at vælge fra, da vi i så fald ikke ville have tid til at bearbejde alle feltnoterne på 
grundig vis. 
1.5.1 Miljøpsykologi 
Der vil her argumenteres for projektets afgrænsning af miljøpsykologi som en del af vores 
teoretiske ramme, da vi både mener at denne teori kunne have tilføjet et andet perspektiv til 
rapporten, men samtidig fordi den gennem udarbejdelsen af problemfeltet hele tiden har 
været for øje. Projektet begyndte med en interesse i skovbørnehaver som beskrevet i det 
indledende afsnit, men uden et konkret tilvalg af teori. Teorien var et senere tilvalg som 
blevet taget for bedst at kunne forholde os kritisk til den allerede eksisterende viden, og 
samtidig gå i dybden med en skovbørnehave og undersøge dennes praksis. Miljøpsykologien 
havde fra starten af været én af de to teorier der blev diskuteret, men grundet vores interesse i 
at skabe situeret viden måtte valget nødvendigvis blive kritisk psykologi. Interessen for 
miljøpsykologien blev dog holdt i live som et muligt supplement til den kritiske psykologi, 
og vi blev bekræftet i at netop dette var muligt gennem kommunikation med Ernst Schraube
4
. 
Da vi alligevel ikke har valgt at anvende miljøpsykologien vil nedenstående være en 
forklaring og diskussion af fravalget. 
 
Naturens rolle som del i de betingelser der konstituerer skovbørnehaver, har lige fra de tidlige 
stadier af udviklingen af projektet været en stor interesse. Denne interesse for naturen tilhører 
ligeledes ifølge Thomas Teo
5
 også miljøpsykologien, eller som den kaldes i sit hjemland, 
Amerika: Environmental Psychology. Miljøpsykologi defineres bredt som ” […] the study of 
how people relate to and define their sense of space and place and how space and place 
relate to and define people.” (Gieseking I Teo, 2015: 588). Det psykologiske felt deler 
således den kritisk psykologiske forståelse af en dialektisk verden, men er fokuseret på 
studiet af dialektikken mellem mennesket og deres omgivelser, hvor kritisk psykologi har et 
                                               
4
 Ernst Schraube er associate professor of psychology ved RUC 
5
 Thomas Teo er af tysk oprindelse og amerikansk historiker i psykologi 
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bredere fokus på både dialektik, materialisme og kontekstuelle relationer. Miljøpsykologiens 
dialektik skal således forstås ved at rum (forfatters oversættelse) er skabt gennem sociale 
relationer, såvel som rum også skaber begrænsninger og muligheder for individer og de 
sociale relationer. 
Miljøpsykologien har endvidere længe anvendt idéen om at subjekter er medforskere, samt 
det at arbejde i felten og sammen med mennesker. Således har deres udvikling af deltagende 
aktionsforskning også været en inspiration for den kritiske psykologi, som i dag også 
anvender denne metode til at observere hvorledes ændringer i subjektets betingelser ændrer 
dets hverdag (Ibid.: 590-591). Den miljøpsykologiske metode deler generelt mange træk med 
den kritiske psykologi, da den søger at løse konkrete problemer som kan findes i specifikke 
kontekster og oftest med fokus på problemer som ses af medforskerne. Sidst men ikke 
mindst, ville inddragelsen af miljøpsykologien have været interessant, da børns miljøer er et 
af miljøpsykologiens fremtrædende forskningsinteresser (Ibid.). 
Når projektets således ikke inddrager miljøpsykologien er det fordi, der også forekommer 
visse kløfter mellem kritisk psykologi og miljøpsykologi, og disse udspringer hovedsageligt i 
de forskellige forståelser af subjektivitet. I den kritiske psykologi skal et subjektivitetsbegreb 
inkludere ”(…) agency, reflexivity, and praxis, as well as the body and the possibilities of 
resistance, and, of course, thinking, feeling and willing. ” (Ibid.: 4). Det kritisk psykologiske 
subjektivitetsbegreb favner i denne sammenhæng meget bredere end miljøpsykologiens 
subjektivitetsbegreb, da denne hovedsageligt beskæftiger sig med subjektet som en agent der 
påvirkes af og påvirker miljøet, men for eksempel ikke beskæftiger sig med subjektets 
refleksivitet, villighed eller modstandsevne. Endvidere er det vigtigt at tilføje, at selvom der 
teoretisk er store forskelle på de to retninger, er der ifølge Thomas Teo spændinger mellem 
den teoretiske og anvendte kritiske psykologi om hvad end praksis eller teori skal have den 
højeste rang. I forlængelse af dette kan det argumenteres at den anvendte kritiske psykologi 
kan formodes at være tættere på den anvendte miljøpsykologi, da deres metodologi på mange 
punkter stemmer overens (Teo, 2015 Artikel: 8) (Teo, 2015: 591). Dette projekt tager 
udgangspunkt i både den anvendte danske kritiske psykologi og finder inspiration i Charlotte 
Højholt og Niklas Chimirris arbejde med børn, samt den tyske teoretiske tradition af kritisk 
psykologi, som er grundlagt og videreført af Klaus Holzkamp. Mellem disse to kritisk 
psykologiske dimensioner, ville miljøpsykologien kunne bidrage med nogle interessante 
begreber, men det blev vurderet for projektets vedkommende, at den også ville stå i vejen for 
den kritiske psykologis førstepersonsperspektiv, som det her ønskes at opnå. Valget ikke at 
anvende miljøpsykologien, er truffet på baggrund af en vurdering af, at denne trods sit greb 
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om naturrummet vil problematisere subjektforståelsen i en kritisk psykologisk analysetilgang. 
Dette valg medfører, at skovområderne, som børnene opholder sig i analytisk, bliver set som 
en voksenformidlet betingelse.
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Kapitel 2: Den kritiske psykologi 
 
Dette afsnit i projektet vil præsentere projektets teorivalg kritisk psykologi. Først vil vi kort 
præsentere Klaus Holzkamps grundlag for at skabe teorien samt dens videnskabsteoretiske 
ståsted. Derefter vil vi gennemgå øvrige centrale temaer for den kritiske psykologi, herunder 
førstepersonsperspektivet, handleevnen m.m. Efterfølgende vil vi redegøre for de udvalgte 
begreber, som vi ønsker at benytte os af i dette projekt, samt ved hvert enkelt afsnit uddybe 
vores brug af dem i analysen.  
Holzkamp arbejdede på den kritiske psykologi frem til sin død og teorien blev siden 
videreudviklet og udfoldet af andre teoretikere såsom Ole Dreier, Ernst Schraube, Johanna 
Motzkau og Ute Osterkamp. Det er blandt andet flere af deres værker, som vi vil benytte i 
dette teoretiske afsnit. Hovedsageligt baserer vi vores teoretiske grundlag på artikler og 
værker af Holzkamp, men vi supplerer endvidere med forståelser og tilføjelser fra de øvrige 
teoretikere, hvor vi finder det relevant for forståelsen. 
 
2.1 Præsentation af den kritiske psykologi 
Den kritiske psykologi som teori blev skabt af Holzkamp (1927-1995) i Tyskland, nærmere 
bestemt Vestberlin. Den kritiske psykologi blev skabt som en modreaktion på det videnssyn 
og det metodiske grundlag, der prægede psykologien som videnskab efter 2. verdenskrig og 
frem (Osterkamp & Schraube, 2013: 1-2). Holzkamp har selv tidligere beskrevet sig som en 
forsker med ophav inden for de traditionelle psykologiske retninger og deres paradigme. Han 
benyttede derfor også deres metodiske tilgange, men dette forskningsarbejde dannede 
grundlaget for en undren og senere også skabelsen af den kritiske psykologi (Ibid.). Hans 
bekymring omkring de traditionelle psykologiske retninger og deres metodiske 
fremgangsmåde lå funderet i en problemstilling omkring de eksperimentelle laboratorieforsøg 
(Ibid.). Psykologien som akademisk disciplin udsprang af naturvidenskaben, og derfor 
benyttede man i de traditionelle psykologiske retninger, såsom kognitionspsykologien, 
behaviorismen og psykoanalysen, sig af disse eksperimentelle forsøg (Schraube, 2010: 93-
94). På baggrund af disse forsøg og denne naturvidenskabelige fremgangsmåde, skabte man 
dermed teorier om psykologien og mennesket, men disse teorier var ifølge Holzkamp med til 
at konstruere en idé om en virkelighed i stedet for at forstå den reelle virkelighed (Osterkamp 
& Schraube, 2013: 2). “Den metodiske tilgang i psykologiens hovedstrømninger står i vejen 
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for at opfange rigdommen i subjekters konkrete liv og afstedkommer et selvforskyldt 
realitetstab” (Dreier i Holzkamp, 1998: 4). 
 
2.2 Kritikken af den traditionelle psykologi og dens brug af 
tredjepersonsperspektivet 
En af de grundlæggende elementer ved den traditionelle psykologi, som den kritiske 
psykologi ønsker at gøre op med er, ifølge Ernst Schraube, denne type forsknings brug af 
tredjepersonsperspektivet, som de traditionelle psykologiteoriers metoder bygger på 
(Schraube, 2010: 91-92). Tredjepersonsperspektivet hævdes at være et af de grundlæggende 
elementer ved naturvidenskaben, hvor forskerens blik rettes mod det eller de objekter, der 
ønskes undersøgt og teoretiseret.  
Ernst Schraube belyser, hvordan tredjepersonsperspektiv indenfor nogle videnskabelige 
discipliner, blandt andet økonomi, er acceptabelt, fordi forskeren og objektet i disse 
undersøgelser ikke er af samme væsensklasse (Ibid.). Men når tredjepersonsperspektivet i den 
traditionelle psykologi benyttes til at forstå andre subjekter, altså et subjekt og ikke et objekt, 
medfører dette, at fremgangsmåden er med til at reducere subjektet (Ibid.: 92). Dette 
reducerede subjekt blev kritiseret af Holzkamp, og han betegnede denne teori om subjektet 
som homunculus theory (Motzkau & Schraube, 2014: 2). Homunculus theory-begrebet 
bruges af Holzkamp i artiklen, Basic Concepts of Critical Psychology, der oprindeligt 
stammer fra en forelæsning afholdt i 1985. Formålet med begrebet var at vise, hvordan den 
traditionelle psykologi og dens fremgangsmåde reducerede subjektet til et forsker-produceret 
subjekt med minimal agens, hvis funktion blot bestod i at reagere på de forskellige stimuli, 
som det blev udsat for i de konstruerede laboratorieforsøg (Osterkamp & Schraube, 2013: 19-
20). Holzkamp kritiserede derfor den traditionelle psykologi for i sine studier af mennesket, 
ikke at studere et egentligt menneske, der ville være i stand til at overleve i den virkelige 
verden, fordi disse forsøgspersoner blot reagerede på stimuli, og fordi deres kontekstuelle 
sammenhænge ikke blev inkluderet i denne form for forskning (Motzkau & Schraube, 2014: 
2).  
Kritikken af den traditionelle psykologi og dens manglende inddragelse af subjektets 
omgivelser, altså de samfundsmæssige og historiske betydninger, medførte, ifølge Motzkau 
og Schraube, også at den traditionelle psykologi altid placerede ansvaret for de eventuelle 
problemstillinger og resultater hos det enkelte subjekt (Ibid.: 1-2). Motzkau og Schraube 
påpeger derfor også, hvordan den traditionelle psykologi gik den kapitalistiske stats ærinde 
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ved at fordre en ændring hos subjektet frem for en ændring af de tilstedeværende omgivelser 
og betingelser, som subjektet agerer under, og dermed de betingelser som staten eller 
samfundet stiller individet overfor (Ibid.). 
 
2.3 Den kritiske psykologis videnskabsteoretiske fundament 
Den kritiske psykologi har sit videnskabsteoretiske ophav i virksomhedsteorien og den 
kulturhistoriske skole, samt filosofiske rødder i en marxistisk psykologisk retning 
(Christensen, 2002: 69,182). Den kritiske psykologi og virksomhedsteorien anses begge som 
marxistiske psykologiretninger, fordi de er baseret på et historisk dialektisk-materialistisk 
grundlag. Lighederne mellem den kritiske psykologi og virksomhedsteorien kan ifølge Gerd 
Christensen
6
 ses, ud fra hvordan begge teorier inddrager subjektets handlinger og det 
omkringliggende samfund i sit studie af subjektet (Ibid.: 182). Den kritiske psykologi er 
handlingsorienteret, fordi subjektet forstås som et individ der handler og skaber mening ved 
hjælp af handlinger (Ibid.: 181-182). Begrebet handlinger vil blive uddybet senere i 
teoriafsnittet, men skal ikke blot forstås som fysiske handlinger, men også sproglige 
handlinger (Ibid.: 181). 
Det filosofiske grundlag for den kritiske psykologi er et historisk dialektisk-materialistisk 
grundlag (Jartoft, 1996: 182). Ifølge Motzkau og Schraube er den kritiske psykologi historisk 
funderet fordi mennesket og psyken antages at være opstået ud fra den historiske udvikling, 
som menneskearten har undergået, helt tilbage fra overgangen fra dyremennesket til det 
menneske, som findes den dag i dag (Motzkau & Schraube, 2014: 3). Menneskeartens 
udvikling, fylogenesen, er foregået i form af en udvikling fra et dyrestadie, hvor handlinger 
og psykologiske processer var baseret på umiddelbare drifter og overlevelse (Ibid.). Disse 
psykologiske processer har sidenhen udviklet sig på grund af den menneskelige virksomhed. 
Denne virksomhed ses i udviklingen af værktøjer, sociale strukturer og systemer, der har til 
formål at sikre arten, herunder en selvkontrol over livet og de levevilkår, som mennesket 
lever under (Ibid.).  
Det samfund, som vi lever i i dag, antages derfor ud fra det historisk dialektiske 
materialistiske videnskabssyn, at være opstået ud fra den menneskelige virksomhed i løbet af 
historien, og det samme menes om psyken, da den ud fra den kritiske psykologi bør forstås 
som et biologisk resultat af virksomheden (Christensen 2002: 186). 
                                               
6
 Gerd Christensen er lektor på institut for Medier, Erkendelser og Formidling 
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Ifølge Christensen centraliserer den kritiske psykologi intentionaliteten og “anskuer denne 
som udviklet og medieret igennem virksomheden” (ibid.: 186).  
Mennesket antages derfor at leve under og blive født ind i strukturer, der er skabt og løbende 
skabes af andre mennesker igennem virksomheden, men vi kan ligeledes ændre, udvikle eller 
gøre oprør imod dem ved hjælp af menneskets egen virksomhed. Dette er også et eksempel 
på den dialektisk-materialistiske forståelse af verden og dermed den videnskabsteoretiske idé 
bag den kritiske psykologi. Dialektikken er derfor et dobbeltforhold, hvor mennesket 
besidder en kontrol som andre væsner ikke gør (Holzkamp, 1983: 5). Mennesket skaber altså 
den verden, det lever i, samtidig med at verdenen omkring mennesket konstituerer dets 
muligheder. Materialismen betyder, at verdenen omkring mennesket eksisterer og ikke en 
psykisk eller individuel afkodning. Når den verden, som omgiver mennesket, rent faktisk 
eksisterer og er fysisk realistisk, er den derfor mulig at erkende for det enkelte individ 
(Christensen, 2002: 184).  
 
2.4 Den personlige deltagelse i livet 
Mennesket som subjekt deltager dagligt i livet på tværs af forskellige handlesammenhænge. 
Ifølge Ole Dreier
7
 arbejde Holzkamp, med denne del af den kritiske psykologi frem til sin 
død og nåede ikke at færdiggøre sit arbejde, hvorfor flere forskere sidenhen har arbejdet 
videre på dette (Dreier i Holzkamp, 1998: 5).  
Den daglige livsførelse beskrives af Dreier som en basal nødvendighed for hvert enkelt 
menneske, og den daglige livsførelse bliver udviklet og udlevet af det enkelte subjekt: 
 
"Det (den daglige livsførelse, red.) omfatter a) en tidsmæssig integration af vore daglige 
aktiviteter inden for forskellige områder, b) en sagligt-arbejdsdelt organisation af vore egne 
muligheder og opgaver og c) en social integration af vore daglige kontakter og relationer med 
andre." (Ibid.: 4).
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Den daglige livsførelse består derfor af krav fra flere forskellige dele af menneskets liv, og 
derfor bliver den daglige livsførelse, ifølge Dreier, også et udtryk for vores personlige 
prioriteringer, samt vores overvejelser og holdninger omkring vores livsførelses udformning. 
Et helt grundlæggende element i vores daglige livsførelse er, at det skal opfylde vores egen 
selvforståelse, hvilket betyder at subjektets liv skal stemme “overens med os selv - og andre” 
                                               
7
 Ole Dreier  er professor på Københavns Universitet ved afdelingen for psykologi 
8
 Paranteser i citatet tilføjet af os, for læsevenlighedens skyld. 
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(Ibid.: 4). Menneskets daglige livsførelse er derfor underlagt en form for dobbelthed, da vi 
besidder mulighederne for at influere på dagligdagen og de livsbetingelser, der er omkring 
vores livsførelse. Samtidig kan et forsøg på at ændre eller påvirke livsbetingelserne gøre os 
sårbare. Dette vil vi uddybe senere i forbindelse med subjektets handleevne og de analytiske 
begreber middelbare og umiddelbare handlemåder.  
Det er dog vigtigt at forstå, at den daglige livsførelse er noget, som individet aktivt selv er en 
del af, og selv har en kontrol over -  i nogle tilfælde mere kontrol end andre. Endvidere er den 
daglige livsførelse opbygget af mange forskellige rutiner, der udspiller sig omkring a) den 
tidsmæssige integration af daglige aktiviteter, b) organiseringen af vore egne muligheder og 
opgaver og c) den daglige relation til andre, men disse rutiner kan mennesket selv ændre, 
modificere eller fortsætte med at udleve. Denne frihed bliver begrebsliggjort ved hjælp af 
ordet frihedsgrader (Holzkamp, 1998: 9). 
 
2.5 Førstepersonsperspektivet  
Førstepersonsperspektivet er det perspektiv, som den kritiske psykologi benytter sig af i 
modsætning til de traditionelle psykologiers tredjepersonsperspektiv. Baggrunden for brugen 
af førstepersonsperspektivet skal ses som en reaktion af den tidligere beskrevede kritik af 
tredjepersonsperspektivet og dennes tendens til blandt andet at reducere subjektet (Schraube, 
2010: 93). Derfor er målet med førstepersonsperspektivet at inkludere det situerede subjekt, 
som ikke blot en forsøgsperson, men et “jeg”, der i sidste ende handler, tænker, erfarer og 
besidder handlegrunde, og derfor beskriver Schraube, hvordan det også er nødvendigt at 
forskningen styres med en forståelse for subjektet (Ibid.). Schraube pointerer derefter 
hvordan forskningen, hvis den vil forstå subjekters erfaringer, tanker og handlinger, bliver 
nødt til at inkludere førstepersonsperspektivet, fordi det er i dette førstepersonsperspektiv, 
eller i jeg’et, at alle disse elementer findes og kan forstås ud fra (Ibid.: 101). Det antages 
altså, at det er igennem førstepersonsperspektivet, at en forsker kan få et indblik i subjekters 
opfattelse af handlemuligheder og handlegrunde (Motzkau & Schraube 2014:3).   
Schraube argumenterer også for, at den kritiske psykologi og dens brug af 
førstepersonsperspektivet ikke resulterer i et subjektivt perspektiv på forståelsen af psyken og 
jeg’et. Tværtimod argumenteres der indenfor denne tilgang til psykologien for, at 
førstepersonsperspektivet åbner op for en forståelse af intersubjektiviteten mellem de 
deltagende subjekter:  
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“The argument is that, since ‘I’ experience myself and the world from my perspective, and act 
from my perspective and standpoint, then logically the other also experiences her/himself and 
the world from her/his perspective and acts from her/his perspective and standpoint” (Ibid.: 
4). 
 
Motzkau og Schraube argumenterer dermed også for, hvordan subjekterne i denne 
intersubjektivitet skal forstås som ligeværdige centre for intentionalitet, der har hver sit 
ståsted, og derfor også et dertilhørende perspektiv (Ibid.: 4). I forlængelse af denne 
subjektforståelse benytter den kritisk psykologiske forskning derfor en metodisk tilgang, der 
søger at tage højde for et indblik i subjekters perspektiv.     
 
2.6 Individets handleevne 
Som berørt tidligere i teoriafsnittet, indeholder den kritiske psykologi en dialektik i sin 
ontologi. Dette indebærer at subjektet er betinget af dets omgivelser og handlesammenhænge, 
samtidig med at det kan ændre på sine omgivelser ved brug af handleevnen. Sidstnævnte er 
ifølge Holzkamp en central faktor for menneskets livskvalitet, da det er kontrollen over 
menneskets fremtidige lykke, og muligheden for at ændre på sine livsbetingelser, der afgør 
livskvaliteten: 
  
“... overcoming suffering and anxiety, and the human quality of satisfaction is not obtainable 
merely by actual satisfaction and protection, but only by achieving control over the resources of 
satisfaction - that is, the conditions upon which one’s possibilities for living and developing depend.” 
(Holzkamp, 2013: 21). 
 
Når ansvaret for et menneskes lykke er overlagt til andre mennesker eller udenforstående 
betingelser, medfører det en magtesløshed der ifølge Holzkamp er den største hæmsko for 
menneskets livskvalitet. Holzkamp viser dette med et eksempel: En arbejdsløs bliver ikke 
lykkelig af at få en sum penge, da disse før eller siden bruges op, og han ikke er garanteret at 
få yderligere hjælp. Han bliver tværtimod lykkelig af at få et job, hvor han selv bærer 
kontrollen og ansvaret for sin indkomst fremover (Ibid.: 21). Muligheden for at ændre på sin 
situation, og derfor handlemulighederne, er altså centrale for livskvaliteten. 
Derfor er menneskets handleevne en grundkategori i den kritiske psykologi, og mulighederne 
for -, samt årsagerne bag handling er væsentlige at undersøge med denne teoretiske retning 
(Ibid.: 21). Når den kritiske psykologi arbejder med begrebet handling, skal det som tidligere 
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nævnt ikke blot forstås som fysisk adfærd. Handlingsbegrebet indebærer, at subjektet 
forholder sig til sine omgivelser og sig selv, samt at handling kontinuerlig skaber og ændrer 
menneskers omgivelser og betingelser (Schraube, 2010: 99). Udover at handling indeholder 
en bevidsthed, skal handling forstås bredt, og inkludere eksempelvis sproglige udsagn m.m.  
Menneskets muligheder for at ændre på omverdenen igennem virksomhed, betegnes med 
begrebet handleevne. Dette forstås ikke udelukkende som noget indrestyret, som traditionel 
psykologi oftest forstår en evne, men i stedet som et slags potentiale for handling (Dreier i 
Jartoft 1996:196), der også er rammesat af subjektets objektive betingelser. Handleevnen er 
ifølge Vibeke Jartoft
9
 en forening af væsentlige subjektive funktioner, eks. emotion, 
motivation, tænkning og kognition, og det er bl.a. qua disse, at menneskets muligheder for 
handling konstitueres. I følgende afsnit vil vi gennemgå den kritiske psykologis forståelse af 
emotionalitet og motivation, da de er centrale for forståelsen af den kritiske psykologis 
handleevne..  
 
2.7 Individets emotionalitet og motivation  
Den kritiske psykologi behandler de indre psykiske funktioner anderledes end den 
traditionelle psykologi. Da de indre psykiske funktioner her spiller en central rolle for 
subjektets handleevne, vil vi kort gennemgå den kritiske psykologis forståelse af disse. 
Emotionaliteten har stor betydning for subjektets opfattelse af verden, samt dennes 
videnserhvervelse og handlinger (Holzkamp, 2013: 22). Hvor den traditionelle psykologi 
ifølge Holzkamp ofte har betragtet emotionalitet som noget, der stod overfor rationalitet, ser 
kritisk psykologi i stedet emotionalitet og rationalitet som to tæt placerede instanser 
(Holzkamp, 2013: 22). Det er qua emotionerne, at subjektet evaluerer sine handlemuligheder 
og livsbetingelser, og de får deraf en erkendelsesledende funktion (Jartoft, 1996: 197). I 
denne vurdering tages højde for både de potentielle muligheder, der ligger i fremtiden, den 
aktuelle situation og hvad der er kommet forud for denne - altså en samlet vurdering at 
situationen, og ikke blot en følelsesmæssig tilskyndelse (Ibid.). Dette er midlertidigt ikke 
nødvendigvis en simpel vurdering og kan blive uklart, da subjekters livsbetingelser, relationer 
og handlemuligheder ofte er modsætningsfyldte og komplekse (Ibid.: 199).  
Hvorvidt subjektet skal handle efter et mål eller ej, er afgjort af dets motivation, her er  
emotionerne også centrale. Det er via emotionerne, at subjektet vurderer, hvorvidt der er 
konkrete fremtidige handlemuligheder, hvilket i højere eller lavere grad, skaber motivation 
                                               
9
 Vibeke Jartoft er Master of Psychology ved Aarhus Universitet 
18 
 
for at handle mod et specifikt mål (Ibid.). Opnåelsen af målet må altså medføre en forbedring 
af livskvalitet og/eller en udvidelse af muligheder, for at subjektet kan handle motiveret mod 
det. Motivation handler altså ikke blot om et subjekts indre verden, men i høj grad om, hvad 
det konkrete mål vil medføre af muligheder (Holzkamp, 2013: 22). De objektive betingelser 
har ligeledes en indvirkning på subjektets emotionalitet, og derfor motivation, da disse 
begrænser subjektets handlemuligheder. Jartoft pointerer dog, at det ofte ikke er tydeligt for 
subjektet, hvilke betingelser der har afgørende betydning for dennes emotioner og/eller 
motivation for at gøre noget, da disse kan fremstå som bagvedliggende mindre centrale 
faktorer, på trods af deres indflydelse på emotionaliteten (Jartoft, 1996: 199). 
 
2.8 Begreber der benyttes i analysen 
De næste afsnit handlemuligheder, middelbare og umiddelbare handlinger, samt 
instrumentalrelationer og subjektrelationer, vil blive anvendt i vores analyse, og vil derfor i 
de følgende afsnit blive præsenteret. Efter hvert afsnit vil vi af samme årsag vise vores 
forståelse og brug af begreberne med henblik på analysen. 
 
2.8.1 Handlemuligheder 
Ifølge den kritiske psykologi er det handleevnen, der former menneskets subjektivitet 
(Schraube, 2010: 99) og bliver grundlæggende for menneskets handlemuligheder. 
Handlemulighederne er, kort sagt de muligheder for handling der er til syne for subjektet. 
Udover subjektets psykiske funktioner, er handlemulighederne også begrænsede af de 
objektive betingelser, der er gældende omkring subjektet. Begrebet objektive betingelser 
dækker ifølge Jartoft over de samfunds- og menneskabte betingelser der både begrænser og 
skaber muligheder for subjektet og dermed udgør dets livsbetingelser og handlerum (Jartoft, 
1996: 196). 
 
I nærværende projekts problemformulering viser vi blandt andet en interesse i at undersøge 
hvilke betingelser og handlemuligheder, der er gældende for børnene i en skovbørnehave. 
Handlemulighederne afhænger både af subjektets indre og objektive betingelser, som qua 
deres indflydelse på subjektets handlemuligheder vil blive belyst, ved en undersøgelse af 
subjekternes handlinger. For vores skovbørnehave er de objektive betingelser skabt af 
udefrakommende faktorer, heriblandt skovbørnehavens områder og legeredskaber. Derudover 
skaber subjekterne, både børn og voksne, objektive betingelser for hinanden i deres regler, 
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strukturer, lege, handlesammenhænge etc. De indre betingelser vil også blive inddraget i 
analysen, men kun i det omfang det har været metodisk muligt for os at kunne sige noget om 
dem. Det er vigtigt at forstå, at de er grundlæggende for subjektets handlemuligheder, og 
derfor vil de have en vis tilstedeværelse.  
 
2.8.2 Middelbare og umiddelbare handlinger  
Ifølge Holzkamp er subjektet altid underlagt restriktioner og betingelser fra det kapitalistiske 
samfund. Heriblandt de konstellationer af magt (red. power-constellations), der betinger 
subjektets handlinger, helt fra et overordnet politisk plan, ned til subjektets nære omgivelser 
(Holzkamp, 2013: 30). Derfor er der ifølge Holzkamp altid to overordnede måder et subjekt 
kan handle på; restrictive agency - umiddelbart, og generalised agency - middelbart og i 
vores projekt har vi valgt at benytte os af de danske oversættelser af disse begreber (Ibid.: 20-
24) (Jartoft, 1996: 196-197). 
Den middelbare handling er rettet mod en udvidelse af subjektets fremtidige 
handlemuligheder, dvs. et forsøg på at bryde med de restriktioner det er og derigennem øge 
subjektets livskvalitet og kontrollen over sit liv (Holzkamp, 2013: 20-23). Det er midlertidigt 
ikke altid i subjektets interesse at handle udvidende, da det kan medføre negative 
konsekvenser eller konflikter at ændre på de objektive betingelser (Motzkau & Schraube, 
2014: 5). Dette, bl.a. fordi subjekter ofte er fælles om samme livsbetingelser, og at en 
ændring af disse også får indflydelse på andre subjekters liv. En middelbar handling er altså 
en ændring af livsbetingelserne på fællesskabets vegne og ikke blot sine egne (Jartoft, 1996: 
197). En middelbar handling kan ligeledes medføre yderligere restriktioner, og selvom det 
principielt altid er muligt at handle middelbart, kan det ofte virke mere fornuftigt at handle 
indenfor betingelserne (Holzkamp, 2013: 23). På denne måde kan subjektet i det mindste 
opnå et vist niveau af frihed, indenfor de rammer der stilles (Ibid.). I modsætning til de 
middelbare handlinger står de umiddelbare handlinger. Når subjektet handler umiddelbart, 
indordner det sig så at sige under livsbetingelsernes begrænsende vilkår, og ændrer ikke på 
dem, og sikrer samtidig sig selv med denne handling (Ibid.). De umiddelbare handlinger 
finder ifølge Jartoft tit sted i menneskets travle hverdag, hvor der ikke altid er overskud til at 
forstå den større betydning af dets handlinger og situation. Dette kan midlertidigt medføre, at 
subjektet på længere sigt modarbejder sig selv, da det ikke handler i overensstemmelse med 
dets mere langsigtede interesser (Jartoft, 1996: 197).  
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I vores projekt vil de middelbare og umiddelbare handlinger blive en del af vores analyse, når 
børnene handler i forhold til de objektive betingelser omkring dem. Hver gang et barn 
handler for at forsøge at ændre dets langsigtede handlemuligheder, handler det altså 
udvidende. Hver gang det indordner sig, eksempelvis under reglerne og går på kompromis 
med egne interesser for at sikre sig selv, handler det umiddelbart.  
 
2.8.3 Subjektrelationer og Instrumentalrelationer  
Holzkamp påpeger at man bør være klar over de afgørende tidsbestemte og historisk 
situerede betingelser, der er aktuelle omkring en psykologisk tradition (Holzkamp, 2013: 23), 
da disse har afgørende betydning for hvordan verden forstås. I tråd med dette, er det centralt 
for den kritiske psykologi at basere sine teorier på hvad der aktuelt, kulturelt og historisk er 
gældende for den specifikke medforsker og praksis (Jartoft, 1996: 187). Det er altså et forsøg 
på at omgå b.la. de induktive og deduktive metoder, der, som Jartoft forklarer, i deres 
grundstruktur fordrer en universalitet som psykologiske begreber og teorier ikke kan bære, og 
i stedet udarbejde enkeltteorier der er tilpasset medforskerens historiske og kulturelle 
situation og livsbetingelser (Ibid.: 187). 
De følgende teorier skal derfor ikke forventes direkte, og på universel vis, at kunne beskrive 
en praksis, men i stedet benyttes som analytiske greb til en opmærksomhed og en 
bearbejdning af  specifikke situationer og relationer mellem subjekter i en praksis. 
 
Når subjekter lever i et samfund, vil deres handlinger uvægerligt have en indflydelse på andre 
subjekter. Vi handler så at sige ikke i et “socialt vacuum” (Ibid.: 190). Et samfund må altså 
også have nogle generelle mål, som et flertal af samfundets subjekter kan tillægge sig, da vi, 
for overhovedet at kunne have et fungerende samfund, ikke konstant kan modarbejde 
hinanden når vi handler. Når et subjekt handler i overensstemmelse med samfundets almene 
mål, begrebssættes relationen mellem det handlende subjekt og andre subjekter da som 
subjektrelationer (Ibid.: 190). Den traditionelle socialvidenskab overser ifølge den kritiske 
psykologi ofte subjektrelationerne, og gebærder sig i stedet med sociale relationer, når de ikke 
er i overensstemmelse med samfundets almene mål (Ibid.: 194). Indenfor kritisk psykologi 
betegnes dette med kategorien Instrumentalrelationer. Her handler subjektet, i 
udgangspunktet, ikke i fællesskabets interesse, men i dennes egne særinteresser (Ibid.: 191). 
Ifølge Jartoft indebærer begrebet om de instrumentelle relationer også den pointe, at subjekter 
benytter andre subjekter som “instrumenter” til opnåelsen af egne mål, og en viden om at 
andre subjekters handlinger er baserede på deres særinteresser og ikke samfundets eller 
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fællesskabets. En instrumentalrelation vil derfor også være præget af usikkerhed o.lign., da 
man er klar over, at et andet handlende subjekt ikke har fællesskabets almene interesse i sigte, 
men et individuelt og modstridende mål. Hvis det ene subjekt handler i modstrid med et andet 
subjekts interesser, er der altså en risiko for, at dette skader det andet subjekt på den ene eller 
anden måde (Ibid.: 191). Det skal midlertidigt ikke forstås sådan, at disse relationer foregår 
blandt egoistiske mennesker eller lign. I stedet skal instrumentalrelationer ses som et udtryk 
for at subjekters liv og livsbetingelser er fyldt med modsætninger og nuancer, og at der er 
mange forskellige interesser på spil (Ibid.: 194). 
Jartoft forklarer, at instrumentalrelationer også kan ses i grupperinger, dvs., i stedet for blot 
enkelte subjekter, kan der være tale om grupper med fælles særinteresser, der ikke er i 
overensstemmelse med samfundets (Ibid.: 192).  
 
En instrumentalrelation er altså en situation med to parter med modsatrettede særinteresser. 
Ifølge den kritiske psykologi er der tre måder en sådan situation kan løses på; enten at den 
ene part opgiver, at parterne indgår et kompromis, eller at der foretages en kompensation 
(Ibid.: 196, 192). Hvis den ene part er totalt underlagt den andens magt, og ikke er i stand til 
at flytte sig fra relationen, vil den ene part opgive sine egne og den anden vil få sine 
særinteresser opfyldt. Hvis begge parter derimod direkte forsøger at bruge den anden som 
instrument til at opnå særinteresser, og begge parter besidder pressionsmidler til at gøre dette, 
vil de kunne indgå et kompromis, hvor begge parter bliver lige tilfreds- eller utilfredsstillede. 
  En tredje løsning, som ifølge Jartoft oftest eksisterer i situationer, hvor begge parter er lige 
stillet mht. magt, er kompensationen. Her afgiver den ene part at opnå sine interesser nu, men 
med en forventning om at få lov at indfri den interesse ved et senere tidspunkt, hvor den 
anden så vil opgive at opnå sin særinteresse (Ibid.: 192).  
 
I analysen vil instrumental, - og subjektrelationer blive benyttet således at elementet 
samfundets almene mål overordnet set vil være fastlagt af de voksne i institutionen. De 
voksne har nogle særlige intentioner for, hvad der er børnenes bedste qua deres pædagogiske 
arbejde, læreplaner m.m., og har desuden beføjelserne til at håndhæve og korrigere en stor del 
af betingelserne i tråd med disse mål. Når disse begreber bruges i analysen, eksempelvis når 
et barn handler i uoverensstemmelse med de almene mål, er disse mål altså bestemt af de 
voksne på børnenes vegne. 
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2.9 Betingelser, betydninger og begrundelser  
Jartoft foreslår, at en måde hvorpå man kan gå til en analyse med den kritiske psykologi er 
ved at undersøge, hvordan betingelser, betydninger og begrundelser hænger sammen i 
subjektets liv. Hvad de objektive betingelser betyder for subjektet, samt hvordan man kan 
begrunde subjektets handlinger, undersøges hermed via førstepersonsperspektivet (Ibid.: 
205). Subjektet har altid mulighed for at handle eller lade være, men er ikke nødvendigvis 
bevidst om dette. De objektive betingelser forstås desuden individuelt fra subjekt til subjekt, 
og dermed vil betingelsernes betydning for subjekter differentiere, selvom subjekterne har 
fælles objektive betingelser (Ibid.). Subjektets handlinger er et udtryk for, hvordan det 
opfatter sine betingelser, og viser hvilke handlinger, de forstår som mulige i deres specifikke 
sammenhæng. Med en analyse af subjekters betingelser, betydninger og begrundelser lægges 
fokus altså på subjektets handlinger i forhold til dets omgivelser, fremfor eksempelvis 
individets selv eller lignende (Ibid.: 207). 
Ved at benytte os af betingelser, betydninger og begrundelser som analytiske greb, får vi 
mulighed for at undersøge, hvordan subjektet handler ud fra dets objektive betingelser, 
hvilken betydning betingelserne har for subjektet, samt hvordan subjektet begrunder sine 
handlinger.
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Kapitel 3: Metode 
 
3.1 Deltagende observation med inspiration i praksisforskning 
Vi har valgt at benytte deltagende observationer i skovbørnehaven som vores metode til at 
undersøge, hvordan der skabes betingelser for børnenes handlemuligheder i en 
skovbørnehave. Martin Pedersen, Klaus Nielsen og Jacob Klitmøller introducerer til metoden 
i åbningskapitlet i antologien Deltagerobservation - En metode til undersøgelse af 
psykologiske fænomener. Den videnskabsteoretiske erkendelse, der ligger til grund for 
deltagende observation, er ifølge dem, at for at opnå en indsigt i sociale sammenhænge, er det 
nødvendigt selv at deltage i dem (Pedersen, Nielsen & Klitmøller, 2012:17). De betoner, at 
det, at forske som deltagende observatør, giver mulighed for at opleve interaktioner mellem 
praksisdeltagerne, da man på den måde får et indblik i den menneskelige kommunikation 
med andre mennesker, som bygger på langt mere end det talte sprog (Ibid.: 11). For at forstå 
meningen i den undersøgte sociale sammenhæng, må man erkende, at mening er et lokalt 
fænomen, som er historisk skabt. Dermed skaber den observerende deltagelse i praksis netop 
muligheden for at ‘træde ind’ i denne givne sociale kontekst, og opnå indsigt heri (Ibid.:17). 
Denne måde at ‘træde ind’ i felten på fordrer også en erkendelse af, at observationerne altid 
bliver foretaget fra en vinkel, fra en person, med et særligt perspektiv på felten, og derfor må 
forskerens eget perspektiv, dermed også tænkes ind i den gældende undersøgelse (Ibid.). 
Dette, samt refleksioner over graden af deltagelse i felten, uddybes i afsnittet om 
forskerposition. 
 
Vores indfaldsvinkel til deltagende observation i børnehaven er inspireret af 
praksisforskningstilgangen indenfor kritisk psykologi. Da vi i projektet søger at forstå, 
hvordan der skabes betingelser for børnenes handlemuligheder i en konkret skovbørnehaves 
praksis, har vi fundet det relevant at inddrage refleksioner fra praksisforskning, da fokus 
indenfor denne tilgang netop er forståelse af en konkret praksis. 
Praksisforskning er en metodetilgang, der er opstået omkring år 1980, i forlængelse af den 
tyske og skandinaviske kritiske psykologi (Mørck & Nissen, 2009: s 128). I dansk henseende 
udvikledes praksisforskningen sig især gennem en række konferencer i Berlin mellem 1983-
1997, der blev gennemført under ledelse af Ole Dreier. Et af formålene med konferencerne 
var, at nå frem til en mere fyldestgørende beskrivelse af professionel praksis (Højholt, 2005: 
28). 
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Vi har i vores metodiske tilgang konkret været inspireret af Charlotte Højholts tekst 
Præsentation af praksisforskning, da hun her specifikt fokuserer på studiet af børn og de 
sammenhænge, de indgår i. Højholts praksisforskning strækker sig over en længere periode, 
og er langt mere vidtrækkende end vores udforskning af skovbørnhavens praksis. Blandt 
andet derfor er der en række begrænsninger i vores undersøgelse, og vi vil på den baggrund 
ikke hævde at bedrive praksisforskning i den forstand, det beskrives af Højholt. Vi kan 
snarere siges at være inspireret af tanker fra praksisforskningen. Vi skitserer sidst i dette 
afsnit i hvor høj grad, vi gør brug af forskellige elementer fra praksisforskningen og vender 
senere tilbage til dette emne i diskussionsafsnittet. 
Praksisforskning har ifølge Højholt en intention om at udvikle viden om en konkret praksis, 
og samtidig bidrage til udviklingen af denne praksis (Ibid.:30). Forskeren selv ses ikke som 
afskåret fra praktiske dilemmaer i den konkrete praksis, men derimod som indvævet i disse, 
da udforskning af praksis forudsætter en indgående involvering i praksis. Skellet mellem 
forsker og praktiker blødes herved op, og det antages at man, for at forstå praksis dybere, må 
indgå i dialog med praksissens deltagere og forstå de forskellige perspektiver, der er på spil i 
praksissen (Ibid.). 
 
Fokus er i tilgangen på hvordan individer, store som små, handler sammen og gensidigt 
strukturerer hinandens vilkår for deltagelse i dagliglivet (Ibid.: 31). Nødvendigheden af et 
sådant systematisk blik på individernes gensidige betydning for hinandens handlemuligheder 
bevirker, at det under observationer i praksis er vigtigt for forskeren at søge at frigøre sit blik 
fra kun at fokusere på enkelte individers handlinger og være opmærksom på konteksten for 
handlingerne (Ibid: 41-42). 
Højholt betoner vigtigheden af at anlægge et kontekstuelt perspektiv på børnenes handlinger. 
Det anses således ikke som muligt at opnå et objektivt perspektiv på, hvordan børnene er, i 
stedet må man følge deres handlinger og fokusere på, hvad de gør, og søge at forstå, hvorfor 
de gør det.  
Hun pointerer, at man, hvis man ser isoleret på børns handlinger, nemt kan komme til at 
mystificere børnene og dermed ikke få en ordentlig forståelse for hvorfor de handler og siger 
som de gør (Højholt, 2005: 35). Ifølge Højholt, får man flere aspekter med, i sin forståelse af 
barnet, når man undersøger sammenhængene med de andre børn og voksne der indgår i 
barnets liv. Når man f.eks. ser hvordan et barn bliver afvist af andre børn, ikke lykkedes med 
sit ønske om at opnå noget, forhandler med de voksne eller lignende, og forskeren 
efterfølgende har mulighed for at spørge ind til de konkrete handlinger, så giver det en 
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forståelse for de specifikke handlinger, barnet foretager i bestemte situationer under nogle 
bestemte omstændigheder (Ibid.). 
For at forstå intentioner bag konkrete handlinger, er det her centralt at fokusere på den 
kontekst, handlingerne opstår i: Hvilke sammenhænge og fællesskaber søger barnet at indgå i 
og hvordan tolkes og anerkendes barnets handlinger af andre? At forstå konteksten for børns 
handlinger indebærer her et fokus på, hvordan handlingerne opfattes af andre, og hvilke 
betydninger de tillægges af de andre børn og af praksissens voksne (Ibid: 42) 
Børneperspektiver kan her udforskes, ved f.eks. aktivt at spørge ind til, hvad de laver, og ved 
at spørge ind til det, der synes at optage dem. En grundlæggende nysgerrighed over, hvordan 
det mon kan opleves at være barn i netop denne kontekst, kan ifølge Højholt være en 
drivende kraft bag undersøgelsen af de forskellige perspektiver på børnenes ageren (35-36). 
Som pointeret anses det ikke i tilgangen for muligt at opnå objektiv, endegyldig viden om 
praksis. Målet er i stedet at opnå øget indblik i og forståelse af en kompleks og mangesidig 
praksis i stadig udvikling. Dette gøres ved at inddrage og sammenholde forskellige 
perspektiver fra praksissens daglige deltagere (Ibid: 34-35). 
Vi har i vores undersøgelse kun i begrænset omfang kunnet se børnenes handlinger på tværs 
af kontekster. Eftersom vi kun forskede i én praksis og ikke undersøgte de mange andre 
sammenhænge, som børnene ellers indgik i, er der en risiko for, at vi i nogen grad er kommet 
til at mystificere børnene i undersøgelsen, da der kunne ligge ting til grund for deres 
handlinger, som vi ikke havde indsigt i. 
Højholt fremhæver i relation til inddragelse af praksissens deltagere i forskningsprocessen 
Klaus Holzkamps begreb medforsker,som betoner at subjektet selv har den største indsigt i 
deres eget liv (Højholt, 2005: 33). For at få en indsigt i de måder, mennesker handler i sociale 
sammenhænge på, må forskeren således forske med subjekterne, der indgår i praksissen, da 
en sådan viden ikke vil kunne opnås ved at placere sig uden for den sociale praksis (Ibid.). 
Børnene i den undersøgte børnehave er medforskere i denne undersøgelse, da det er deres 
handlinger i forhold til forskellige betingelser, vi forsøger at opnå et indblik i. Vi har derfor 
været opsøgende overfor børnene og forsøgt at komme tæt på deres interaktioner og 
perspektiver. Ligeledes fungerer børnehavens voksne også som medforskere i undersøgelsen, 
og vi har diskuteret nogle af vores iagttagelser omkring børnene med dem og fået deres 
perspektiver på disse. Niklas Chimirri
10
 betoner her, at man i praksisforskning i samarbejde 
                                               
10
 Niklas Chimirri har skrevet ph.d.-afhandlingen investigating media artefacts with children, hvor han med 
børn som medforskere undersøger hvilke muligheder og begrænsninger børnene identificerer i relation til 
medieartefakter.  
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med både børn og voksne må søge at indkredse fælles væsentlige problemstillinger i 
praksissen og via dialog og perspektivudveksling søge at undersøge og forstå disse og skabe 
en bredere, fælles forståelsesrammer på dette grundlag (Chimirri, 2014, 40). Vi havde en 
åben nysgerrighed overfor mulige fælles problemstillinger under vores feltarbejde. Vi har dog 
ikke arbejdet struktureret med indkredsning af fælles problemstillinger via 
perspektivudveksling med praksissens børn og voksne under feltarbejdet. Vi vil derfor ikke 
hævde, at vi har været med til at udvikle praksis og skabe intersubjektiv viden i den grad 
praksisforskningen generelt søger at gøre ifølge Højholt. 
 
3.2 Forberedelsen til feltarbejdet 
Den grundlæggende faktor for muliggørelsen af vores feltarbejde var, at vi fik kontakt til en 
institution, der ville samarbejde med os. Vi igangsatte derfor tidligt i projektperioden 
processen med at finde en skovbørnehave, der var interesseret i et sådant samarbejde. På 
baggrund af vores fælles nysgerrighed omkring børns samvær i naturen, var vi særligt 
interesserede i institutioner, hvor børnene hver dag opholdt sig mange timer i skoven. Efter 
en afsøgning af skovbørnehaver i københavnsområdet, udvalgte vi omkring otte institutioner, 
som vi, via e-mails, spurgte, om vi måtte foretage observationer i (se Bilag 6). Vi vedlagde i 
denne mail nogle forslag til hvilke uger feltarbejdet kunne udføres i. Skovbørnehaven, som vi 
samarbejdede med om denne undersøgelse appellerede til os, både fordi de ifølge deres 
hjemmeside befandt sig mange timer i skoven dagligt, og fordi responsen i svarmailen fra 
institutionens daglige leder var meget positiv. 
Efter nogle mailudvekslinger og telefonsamtaler frem og tilbage, fik vi lagt os fast på, hvilke 
dage feltarbejdet skulle foregå. Vi havde på forhånd i gruppen diskuteret os frem til at en 
periode på 3-5 dages feltarbejde ville være gunstig, da vi vurderede, at det ville give os gode 
muligheder for at komme i dybden med vores observationer, samt observere børnene i mange 
forskellige handlesammenhænge. Samtidig var perioden ikke så lang, at det ville resultere i, 
at vores feltnoter blev så omfangsrige, at det kunne blive uoverskueligt at bearbejde dem 
inden for projektperiodens tidsramme. 
Samtidig havde vi overvejelser, der gik på, at vi helst ville observere de store 5-6 årige børn i 
skovbørnehaven. Denne overvejelse var baseret på en forforståelse om, at de store børn med 
et større ordforråd formentlig ville have en bedre mulighed for at sætte ord på deres 
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handlinger, når vi spurgte ind til disse. Af praktiske grunde kunne institutionen ikke tilbyde 
os at komme i skoven med de store børn i mere end tre dage
11
, men vi blev tilbudt ud over 
dette, også at komme med de 3-4 årige børn i skoven i to dage. Vi takkede ja til dette, da vi 
vurderede, at vi ved også at komme med den yngste gruppe i skoven ville kunne få et bredere 
observationsgrundlag at trække på senere i processen.  
Desuden gjorde vi os en del overvejelser omkring, hvordan vi skulle tilrettelægge vores 
tilstedeværelse i praksis. Vi havde spurgt ledelsen i skovbørnehaven omkring hvor mange af 
os, de mente, ville være et passende antal forskere om dagen, og vi aftalte i forbindelse med 
dette at 2-3 forskere ville være at foretrække. Der var fra begyndelsen i gruppen en forståelse 
af, at vi alle skulle ud i felten og opleve den på første hånd, så alle fik et grundlag for at 
diskutere vores observationer fra børnehaven. Vi vurderede, på baggrund af tidligere 
erfaringer med deltagerobservation, at det ville være en fordel i forhold til undersøgelsens 
kontinuitet og progression, hvis to af os var tilstede alle dagene i skoven med henholdsvis de 
yngste og ældste børn. Tanken var, at dette skulle fremme overlevering af information samt 
refleksion mellem os under feltarbejdet. Samtidig var vores formodning, at det kunne skabe 
større tryghed og fortrolighed i samværet med børn og voksne i skovbørnehaven, at de hver 
dag blev mødt med ansigter, de havde set dagen før. 
Før feltarbejdet blev foretaget, havde vi aftalt, at nogle fra gruppen skulle nedskrive deres 
egne forforståelser (se Bilag 7), på baggrund af en løs diskussion i gruppen. Da seks 
gruppemedlemmer unægteligt resulterede i seks forskellige sæt forforståelser, skabte de 
nedskrevne forforståelser dermed grundlag for endnu en diskussion omkring vores 
forventninger til feltarbejdet i skovbørnehaven. Dette gjorde vi, for at få en nuanceret og 
reflekteret dialog i gruppen, der ville ruste os bedre til vores undersøgelse i skovbørnehaven. 
Udover det udarbejdede vi en fælles ‘Guide til feltarbejdet’ (se Bilag 8 ), denne blev 
nedskrevet for at skabe et fælles udgangspunkt at lave deltagende observationer ud fra. Vi 
havde et behov i gruppen, for en sådan nedskrivning, især med henblik på gruppens størrelse 
på seks personer, da vi til tider kæmpede lidt med at finde det fokus vi ville anlægge. I 
overensstemmelse med vores mål om at have fokus på det relationelle og kontekstuelle, 
indgik følgende citat fra Højholt bl.a. i vores guide. 
 
                                               
11
 Vi endte med spontant at få mulighed for at komme en ekstra dag i felten med de store børn, så vi i alt fik fire 
dage med dem - dog blev denne ekstra dag med de store tilbragt i køkkenhaven og ikke i skoven og kun med én 
fra gruppen.  
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“Hvad gør de andre, hvad sker der mellem børnene, hvordan stiller de betingelser for 
hinanden, hvilke forholdemåder karakteriserer fællesskaberne. (…) Hvordan er man sammen 
her? Hvad er man sammen om? Hvad konstituerer dette ‘vi’, og hvad betyder det for de 
enkelte deltagere? (…) Hvad er det der strukturerer deltagernes handlemuligheder? Hvorfor 
får det så forskellig betydning, når Marius og Brian tager initiativer? ” (Højholt, 2005: 42). 
 
Udover dette planlagde vi, at alle i gruppen skulle medbringe blok og blyant, så vi kunne 
skrive ned, hvad vi oplevede, så og hørte under feltarbejdet. Vi forventede at kunne skrive 
observationer ned i den udstrækning, det ikke tiltrak for meget opmærksomhed. Desuden 
aftalte vi at skrive vores noter ind på computer og gøre disse fælles tilgængelige hver aften, 
så de øvrige gruppemedlemmer havde mulighed for at læse, hvad der var blevet observeret 
samme dag. Samtidig forventede vi at en renskrivning af noterne hver aften ville give os 
mulighed for, at vi kunne nedfælde begivenhederne med en frisk erindring. Dermed kunne vi 
reflektere yderligere over, hvad vi havde oplevet i felten og eventuelt tilføje analytiske 
pointer, uddybe begivenheder m.m. Samtidig var det også hensigten, at de andre 
gruppemedlemmer hurtigst muligt havde mulighed for at kunne følge med i, hvad der blev 
oplevet i felten. 
 
3.3 Feltarbejde og forskerposition 
Det har med inspiration i Højholts tilgang til praksisforskning været grundlæggende for 
tænkningen i vores feltarbejde, at det ville være givtigt at observere børnene i mange 
forskellige sammenhænge og situationer, da dette kunne bidrage til et mere nuanceret 
perspektiv på børnenes liv i børnehaven. Her har det medvirket til en udvidelse af vores 
perspektiv, at vi har haft mulighed for at observere børnene både i skoven, indenfor på 
stuerne, på legepladsen og i børnehavens køkkenhave. Vi har her fået indblik i både 
voksenstyrede situationer som samling, spisesituationer og struktureret leg, og i situationer, 
hvor børnene selv kunne bestemme, hvad de ville lave, og hvem de ville lege med. På den 
måde fik vi blik for forskellige underliggende kontekster i børnehaven.  
Vi havde, som nævnt, udarbejdet en fælles ‘Guide til feltarbejde’, så vi var sikre på at dele 
grundlæggende forståelser om, at vi ville søge at fokusere på kontekster og relationer i vores 
observationer. Vi var dog samtidigt bevidste om, at vi ikke ville have det som ideal at agere 
ensartet som forskere i felten, men i stedet søge at benytte det som en styrke, at vi hver især 
kunne veksle mellem f.eks. at være mere eller mindre aktivt deltagende i interaktioner med 
skovbørnehavens børn og voksne. Rent praktiske forhold, som hvor hurtigt man var i stand til 
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at nedskrive observationer, kunne her have en indvirkning på, om den enkelte valgte at søge 
at nedskrive fyldigt under observationerne eller i stedet trak sig tilbage med mellemrum og 
skrev ned på baggrund af hukommelse. Det, at børnene fordelte sig over relativt store 
områder når vi var i skoven, medvirkede også til, at vi, for at følge forløbet i deres 
interaktioner, måtte følge dem rundt individuelt og derfor som forskere ofte skulle foretage 
beslutninger spontant i situationen om, hvilke børn og interaktioner vi ville følge. 
 
En generel afvejning vi løbende skulle forholde os til i vores feltarbejde var, i tråd med 
ovenstående, vores grad af deltagelse i den praksis, vi var en del af. Højholt beskriver her, at 
forståelser i forhold til forskerposition ligger i et kontinuum mellem at agere fluen på væggen 
og ‘gå i et med praksis’, forstået som for eksempel at indgå i den pædagogiske normering. I 
hendes optik er det dog hverken muligt eller ønskeligt at agere fluen på væggen helt uden at 
have indvirkning på praksis (Højholt, 2005: 41). Vi har, som nævnt, stilet efter at komme i 
samspil med børnene for at kunne iagttage og spørge ind til deres interaktioner og 
perspektiver, og har derfor fra starten af været bevidste om, at det formentlig ikke ville være 
givtigt for os at forholde os passivt. På den anden side ville det, at ‘gå i et med praksis’, i 
form af at blive inddraget som del af den pædagogiske normering, kunne forhindre os i at 
bevæge os frit og prioritere, hvad vi ville observere (Ibid.: 27). I den kontekst oplevede vi, 
særligt når vi var sammen med de små børn, at blive bedt om at hjælpe med at give børnene 
tøj på, holde dem i hånden når vi skulle gå på fortovet samt trække trækvognen til skoven 
(Bilag 5: 1, 5). Vi sagde i disse tilfælde ja til at hjælpe, da vi gerne ville være 
imødekommende overfor de voksne i skovbørnehaven. Vores valg om at imødekomme 
anmodningerne om hjælp i disse situationer var dog samtidigt præget af ambivalens, da det i 
situationerne kunne virke indskrænkende på vores mulighed for at prioritere, hvad vi ville 
fokusere på.  
En anden refleksion omkring vores forskerrolle var, at vi ønskede at distancere os fra den 
professionelle voksenposition i skovbørnehaven, da vi nødigt ville opfattes som voksne, der 
kunne irettesætte børnene, hvis de gjorde noget, vi opfattede som ‘forkert’. Grunden til dette 
var, at vi ønskede at fremstå og agere som nysgerrige på børnenes oplevelser af at gå i 
skovbørnehave, fremfor nogle der på forhånd havde svar på f.eks., hvordan man skulle agere 
som barn i skovbørnehaven. Vedrørende dette tema beskriver Maja Røn Larsen i hendes 
ph.d.-afhandling Samarbejde og strid om børn i vanskeligheder - organisering af 
specialindsatser i skolen at hun i sit feltarbejde forsøgte at etablere en position som en 
‘anden-slags-voksen’ (Larsen, 2011: 125-126). Hendes pointe med etableringen af en 
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position som en anden-slags-voksen tager netop udgangspunkt i, at hun ikke ønskede at blive 
opfattet som “en voksen med autoritet til at afgøre rigtigt og forkert i situationerne rundt om 
børnene”(Larsen, 2011: 126), da dette kunne hindre hendes “adgang til de situationer, hvor 
børnene overskred det, de opfattede som rammer for, hvad der var tilladt i 
skolesammenhængen” (Larsen, 2011: 126). 
På linie med sådanne betragtninger var vores intention altså at etablere en rolle som 
nysgerrige, ikke-bedømmende voksne. Der opstod dog løbende under feltarbejdet situationer, 
hvor vi måtte  navigere spontant i forhold til at søge at opretholde en sådan position, da vi af 
børnene i nogen grad faktisk blev opfattet som voksne med autoritet til at afgøre rigtigt eller 
forkert. Eksempelvis oplevede Laura fra gruppen at blive spurgt af to børn, om de måtte 
bruge glasskår til at snitte med: 
“Peter spørger mig om han må bruge glasset til at snitte en gren. Jeg siger ja, hvis han er 
forsigtig. Jeg spørger om man må for de voksne. De siger nej. Jeg spørger om de voksne 
bliver sure. Nogle gange, svarer de” (Bilag 1: 18). 
 
Her efterspurgte Peter om Lauras tilladelse til at bruge glasskåret til at snitte med, og dermed 
blev hun bragt i en situation, hvor hun havde autoritet til at afgøre drengenes videre leg. 
Situation her, er et eksempel på, at det til tider var svært for os at opretholde positionen en 
‘anden slags voksen’, som vi forsøgte at indtage ude i felten. Tillige er det også et eksempel 
på, hvordan vi, forskere og børn imellem, påvirkede hinanden dialektisk og hele tiden stillede 
betingelser for hinanden som vi skulle forholde os til og navigere i.   
 
3.4 Etiske overvejelser 
Som i alt anden forskning med mennesker, er det også vigtigt at foretage nogle etiske 
overvejelser i forskningen med børn. Hvordan man strukturerer sin forskning med børn, 
afhænger af det enkelte projekt, og det er derfor problematisk, ifølge Pia Haudrup 
Christensen
12
, at opstille generelle regler eller taktikker for forskningen (Jørgensen og 
Kampmann, 2000: 218). 
Observation af børn indbyder til nogle særlige etiske overvejelser, som vi har forsøgt at 
imødekomme i dette afsnit.  
I tidligere tider og forskningstraditioner, er børn, ifølge Christensen, ofte blevet betragtet som 
objekter i forskningen, og de har derfor ikke haft en reel indflydelse på forskningen af dem 
                                               
12
 Pia Haudrup Christensen er lektor i Social Antropologi og Co-Director af Centre for the Social Study of 
Childhood ved University og Hull i England. 
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selv. Ifølge Christensen er dette dog en forståelse man er på vej væk fra, og den nutidige 
forskning med børn sætter dem derfor som en central del af forskningen, da man er af den 
overbevisning, at børn er selvstændige mennesker, hvis liv og meninger skal anerkendes, 
samt at man anser børnene som de bedste eksperter i deres eget liv og livsførelse (Ibid.: 228). 
En sådan anskuelse stemmer i særdeleshed overens med den kritiske psykologis 
subjektforståelse, hvor børn ligeledes anses som eksperter i egen livsførelse, og det derfor er 
dem, man som forsker skal forske med, for at opnå viden om deres specifikke livsførelse. 
Når der forskes med børn, er det vigtigt, at de etiske værdier tager afsæt i en forståelse af 
børn som medmennesker med følelser og egne interesser. I den forlængelse er 
interessekonflikter i forskningen væsentlig for de etiske værdier, idet der kan forekomme 
situationer, hvor børnenes interesser er i konflikt med andres, såsom forældre, professionelle, 
voksne, forskere etc. Her er det vigtigt, at også børnenes stemmer og interesser bliver hørt og 
vurderet i de givne situationer (Ibid.: 218).  
I forskningen med børn, er det ifølge Christensen ikke kun vigtigt at høre hvad børnene 
udtrykker, forskeren skal også, for at få så klar en forståelse af børns udsagn og handlinger 
som muligt, kunne sætte disse ind i sammenhæng med deres levevilkår og sociale relationer 
(Ibid.: 229). Denne måde at anskue forskning med børn på, mener vi, er i overensstemmelse 
med den kritiske psykologis fokus på subjektperspektivet. Den kritiske psykologi påpeger, at 
det er vigtigt, at se medforskeren, i dette eksempel barnet, i en social kontekst og ikke kun 
observere isolerede handlinger og situationer, da man dermed ikke opnår en bred forståelse af 
hvorfor barnet handler og mener, som det gør.  
 
Når man observerer, dukker der ligeledes ofte nogle overvejelser op omkring, i hvor høj grad 
man ønsker at anonymisere de personer og det sted, man har været en del af. I dette projekt 
har vi valgt, at vi ikke nævner navn eller by på den skovbørnehave vi har været ude i. 
Alligevel har vi valgt at skrive, at skovbørnehaven befinder sig i Storkøbenhavn og tilhører 
en af de rigeste kommuner i landet. Dette har vi, gjort fordi vi mener, at det er væsentligt for 
læseren at vide, i hvilket miljø institutionen ligger. Vi mener, at de socio-økonomiske rammer 
har betydning for vores projekt på den måde, at vi går ud fra, at omgivelserne altid har 
betydning for aktørerne i feltet. Alle børn, pædagoger og områder er også anonymiserede, og 
børn og pædagoger har derfor fået pseudonymer (se Bilag 9), som vi gør brug af i vores 
feltnoter og i analysen.  
 
32 
 
Da vi i første omgang kontaktede skovbørnehaven, skrev vi, som nævnt, en mail til 
institutionen (se Bilag 6), hvor vi bredt forklarede, at vi ønskede at se på dagligdagen i en 
skovbørnehave. Den samme forklaring har vi benyttet os af, når børn, pædagoger eller 
forældre har spurgt ind til vores projekt under observationerne. Det var været vigtigt for os, at 
vi var ærlige om det overordnede formål med vores empiriindsamling, nemlig at vi ønskede 
at se på dagligdagen, rutinerne og de fællesskaber og lege, som opstod i denne 
skovbørnehave. Dog har vi været i tvivl om, hvordan personalet i børnehaven informerede 
forældre og børn, inden vi begyndte vores observationer. Blandt andet oplevede vi, at en af 
børnene omtalte os som “gæster”, hvilket vi var opmærksomme på ikke at kalde os selv, da 
børnene har ret til at vide, at vi forsker, og at der i sidste ende vil blive lavet et projekt ud af 
det vi observerede (Jørgensen og Kampmann, 2000: 225). Ligeledes så vi, at en af forældrene 
en morgen spurgte én af pædagogerne, hvad vi lavede i børnehaven. Vi havde en forventning 
om, at børnehavens ledelse ville havde informeret forældre og børn inden vores ankomst, 
men vi formoder, at børnene først fik det fortalt, da de havde samling, den første dag vi kom. 
Efterfølgende har vi reflekteret over, om hvorvidt de etiske beslutninger fra vores side af, var 
korrekte. Den første dag i børnehaven, var de tre gruppemedlemmer ikke med til den 
samling, hvor vi formoder at børnene for første gang blev fortalt om vores kommende 
tilstedeværelse i børnehaven. Derefter forekom introduktionen mellem os og børnene først, 
da vi var ankommet til det sted i skoven, hvor dagen skulle forløbe. Her blev vi italesat som 
gæster, som det var vigtigt at børnene fik hilst på. Dette foregik ved, at vi i gruppen sad i 
rundkreds med børnene og pædagogerne og alle sagde deres navn på skift. I denne situation 
havde det været passende, hvis vi kort havde bedt pædagogerne om lov til at introducere 
vores mål ved at være her, forklare dem at vi gik i skole og var i færd med at skrive en 
opgave om hvordan det er at være barn i deres børnehave. Dette mener vi, havde været en 
mere ærlig og transparent introduktion at give børnene. 
 
Undervejs i vores feltforskning fik vi lov til at medbringe og benytte diktafon, for at kunne 
optage samtaler eller situationer med børnene. Hverken børn eller forældre er i denne 
forbindelse blevet spurgt, om børnene måtte blive optaget, da tilladelsen blev givet af 
ledelsen og børnehavens voksne på dagen. Vi har ikke kunnet finde et etisk regelsæt fra 
børnehavens side, der tager stilling til lydoptagelser. I praksis endte vi med at optage cirka 10 
minutters lyd, men vi har efterfølgende valgt ikke at bruge dette, da de samme pointer kom til 
udtryk gennem vores øvrige feltnoter. Som udgangspunkt har vi den opfattelse, at børn skal 
spørges, før de deltager i forskningsprojekter. Vurderer man, at de ikke er gamle nok til at 
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forstå konsekvenserne af deres valg, må forældre varetage beslutningen (Jørgensen og 
Kampmann, 2000: 277). Set i dette lys skulle vi have været mere opmærksomme på at minde 
børnehaven om, at et informationsbrev til forældrene, hvor de aktivt skulle give tilsagn, ville 
have været en god ide. 
De etiske overvejelser har vi gjort os for at tage hensyn til både børn, deres forældre og de 
ansatte i institutionen. Som deltagende observatører er vi blevet tildelt det privilegium og 
ansvar, at vi har fået adgang til et felt. Dette kræver selvsagt, at alle informationer, herunder 
feltnoter, behandles ansvarligt og fortroligt af hensyn til alle parter.  
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Kapitel 4: Analyse 
 
4.1 Indledning til analysen 
4.1.1 Fra metode til analyse 
Under nedskrivningen af feltnoterne startede den første proces på vej til analyse. Vi 
markerede temaforslag, hvad vi fandt særligt spændende ved observationerne, samt hvad vi 
eventuelt skulle holde øje med fremadrettet, for at få en mere fyldig beskrivelse af situationer 
eller børns handlegrunde. Efter at alle observationerne var foretaget, diskuterede vi os frem til 
interessepunkter samt hvad vi så havde en relevans i forhold til vores teori. Dette dannede 
grundlag for vores emneinddelinger til kodning. Disse emneinddelinger fik hver tildelt en 
farve, så vi kunne markere vores feltnoter, alt efter hvor vi så, at de kunne have relevans. 
Ligeledes gav det os et løbende indblik i, om de samme observationer blev brugt til at belyse 
forskellige pointer, hvilket vi har forsøgt at undgå for overskuelighedens skyld. 
 
4.1.2 Analysestrategi 
I løbet af analyseafsnittet vil vi til tider benytte os af udførlige beskrivelser. For at indkredse 
børnenes perspektiver og deres medskabelse af betingelser, må vi have udførlige beskrivelser 
som grundlag. Dette gøres blandt andet for at give læseren et omfattende udsnit af de 
udvalgte situationer, føre læseren ned i børnehøjde og for at undgå at komme til at karikere 
ud fra vores forhåndstolkninger. Især vil de indledende afsnit af De voksenformidlede 
betingelser, hvor de voksenformidlede betingelser, i form af dagsstrukturer og regler bliver 
præsenteret (4.2 - 4.2.3), bære præg af tætte beskrivelser, og de teoretiske pointer vil blive 
udfoldet senere i analysen.  
 
Vi vil desuden skrive titler på børns lege, samt deres benævnelser af ting, som værende noget 
andet end det de, i almen forståelse, er, i kursiv første gang de bruges. Eksempelvis når en 
plastikbakke af børnene betegnes som et skib, eller når børnene leger sølvfinder-leg, etc.  
Vi vil med fodnoter kort formulere vores brug af ikke-teoretiske begreber og betegnelser 
undervejs, første gang de optræder i analysen, for eksempel: ‘skovområder’, de områder i 
skoven som børnene færdes i, når de er i skovbørnehave.  
Vi vil løbende henvise tilbage til vores feltnoter ved empiriuddybelser, empiriudsnit og 
citater, men vil ved gentagne brug af citater i samme afsnit, ikke nødvendigvis henvise til 
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kilden igen. Hvis vi henviser til situationer eller eksempler der findes på flere forskellige 
feltnoter, vil vi referere til flere kilder.  
De voksne: Undervejs i analysen vil vi samlet betegne alle pædagoger, medhjælpere m.m., 
som de voksne, da deres uddannelse eller ansvarsområder i skovbørnehaven ikke bliver 
behandlet som en væsentlig indflydelse for skovbørnehavens handlesammenhænge, 
betingelser etc. Både voksne, børn, stuenavne og områdenavne er anonymiserede med 
pseudonymer i analysen og i feltnoterne. Vi har udarbejdet en navneliste (se Bilag 9) til at 
skabe overblik for læseren, mht. hvilke børn og voksne der er tilknyttet de to stuer, i tilfælde 
af at det ikke fremtræder helt tydeligt. I analysen vil vi dog gøre det så tydeligt som muligt 
hvem der er voksne ved at præcisere det i teksten, hvilket ikke vil være tilfældet med 
børnene, der bare vil nævnes ved deres pseudonymer.  
 
4.1.3 Kategorisering af betingelser 
Mennesket er altid omgivet af betingelser. Betingelserne skabes på dialektisk vis af alle, der 
er en del af den handlesammenhæng, som betingelserne er gældende i. Betingelserne skabes, 
udformes og udfordres kontinuerligt af både børn og voksne i institutionen, og fremstår 
derfor oftest ikke som konstante og uforanderlige størrelser, men som noget, der kan 
forhandles og ændres løbende. Ifølge den kritiske psykologi er et menneskes mulighed for 
indflydelse på dets betingelser central for livskvaliteten, da dette medfører en forbedring af 
fremtidige handlemuligheder (se afsnit 2.6). I børnehaveregi kommer denne indflydelse til 
udtryk som børnenes medbestemmelse, da det er herigennem de kan ændre på betingelserne 
og dermed deres fremtidige handlemuligheder i skovbørnehaven. Udover børnenes mulighed 
for indflydelse, er de voksnes indflydelse på betingelserne centrale.  
De voksne ses i vores analyse som formidlere af en stor del af de betingelser, børnene møder 
i skovbørnehaven, da de voksne har en særlig beføjelse til at opstille begrænsninger og 
muligheder for børnene, mens de er i børnehave. Disse betingelser formidles gennem de 
voksnes regler og irettesættelser i den daglige struktur og i skovbørnehavens forskellige 
områder. Børnene er medskabere af disse betingelser og navigerer, samt skaber muligheder 
for dem selv inden for disse. Disse betingelser vil i analysen kategoriseres som de 
voksenformidlede betingelser. De voksenformidlede betingelser er ikke udelukkende skabt af 
de konkrete voksne i børnehaven, da disse er en del af en større sammenhæng, inklusiv 
ledelse, læreplaner, kommunale krav, samfundsmæssige krav m.m., der samlet influerer og 
medkonstituerer de betingelser, der er gældende i skovbørnehaven, men vi kategoriserer dem 
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således da de adskiller sig fra de betingelser, som børnene skaber i deres 
handlesammenhænge.  
 
De betingelser, som vi oplever at børnene gensidigt skaber i forhold til hinanden, vil vi 
tilgengæld kalde de børneformidlede betingelser, og vil i vores analyse dække over de 
betingelser, børnene stiller op for hinanden i lege og andre handlesammenhænge i 
skovbørnehaven. Da både børn og voksne videreformidler og genskaber betingelserne, vil 
voksenformidlede betingelser også i nogle eksempler blive udtalt af børn, men som en 
videreudvikling eller genformidling af de voksnes, hvorfor de også kategoriseres som en 
betingelse, der primært er formidlet af de voksne. 
 
4.1.4 Læsevejledning til analyse 
Overordnet set bliver analysen inddelt i tre dele. Voksenformidlede betingelser, Skoven som 
handlesammenhæng og  Børneformidlede betingelser og deltagelse i handlesammenhænge. 
Under de tre hovedafsnit, vil en videre analyse af de forskellige fokusområder foretages. 
Første afsnit vil fokusere på struktur og reglers betingelser, samt børns forhandling og 
handlinger i forbindelse med disse. Vi betragter skovbørnehavens brug af skov og 
naturområder som en beslutning taget over børneniveau, og betegner derfor dette, som en del 
af de voksenformidlede betingelser. Da skovens områder og materialer har en central plads 
for børnene i skovbørnehaven, vil den derfor også blive væsentlig for vores analyse. Det 
andet afsnit omhandler derfor de betingelser, der medfølger skovbørnehavens voksnes valg af 
skovområder. Under det tredje analyseafsnit vil vi fokusere på børns muligheder for 
deltagelse i handlesammenhænge, samt hvilke betingelser de stiller op for hinanden. 
Herunder vil en belysning af naturvidens betydning for børnenes deltagelse finde sted, og vi 
vil præsentere hvordan deltagelse kan være problematisk.  
 
4.2 Voksenformidlede betingelser  
Vi behandler i det følgende en række betingelser, som vi har indkredset som havende 
betydning for børnenes handlemuligheder og derigennem for deres deltagelse i forskellige 
handlesammenhænge. En stor del af disse betingelser er formidlet af de voksne i 
institutionen, som har beføjelsen til at afgøre, hvor børnene skal være, hvor lang tid de skal 
være der, samt hvad og hvordan de må lege. Dette analyseafsnit vil derfor omhandle nogle af 
de voksenformidlede betingelser samt vise, hvordan vi oplevede, at børnene forholdt sig til, 
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benyttede sig af, eller forhandlede disse. Betingelser vil i de følgende afsnit fremstå både som 
betingelser sat i forbindelse med et område, såsom regler eller krav, og som de betingelser 
skovbørnehavens materialer er med til at skabe for børnene. Fælles for betingelserne er, at de 
får indflydelse på børnenes handlinger og handlemuligheder, og samtidig kan indskrænke 
og/eller udvide disse alt efter den specifikke situation. 
 
4.2.1 “Det gode er, at man selv må bestemme” 
Generelt var vores oplevelse i skovbørnehaven, at børnene i høj grad gjorde brug af deres 
medbestemmelse og dermed havde stor indflydelse på betingelserne i børnehaven. Langt 
størstedelen af timerne vi var til stede, havde børnene frihed til selv at vælge deres aktiviteter 
indenfor de områder, de befandt sig i, og de blev kun afbrudt af voksenstyrede, tvungne 
aktiviteter som samling
13
, frokost, og når stuen skulle bevæge sig fra ét område til et andet. 
Vi oplevede eksempler fra både Larvestuen og Sommerfuglestuen, hvor de voksne stablede 
nogle forskellige aktiviteter på benene, som børnene frit kunne vælge fra eller til. 
Eksempelvis indledte den voksne, Mogens, en leg med Larvestuen ved navn Fisker Fisker, 
som mange af børnene kendte og deltog i med engagement. Mogens udtalte, at de ofte lavede 
voksenstrukturerede lege for børnene, når det var koldt i vejret, så alle lettere kunne holde sig 
aktive og dermed holde varmen (Bilag 5: 2). På Sommerfuglestuen oplevede vi også, at de 
voksne tilbød at starte legen Banke-banke-bøf, dette faldt midlertidigt ikke i børnenes 
interesse på det tidspunkt, og blev derfor ikke til noget (Bilag 2: 22). Den ene dag 
observerede vi, at de voksne fra Sommerfuglestuen havde planlagt at stuen skulle ud til et 
skovområde
14
, hvor der var mulighed for at lave bål og bage fladbrød (Ibid.: 1). Netop 
friheden omkring deltagelsen i den voksenstyrede aktivitet blev italesat af blandt andet Asta 
allerede før udflugten til stedet havde fundet sted: “Det gode er at man selv må bestemme (...) 
altså om man vil lave bål og hvad man vil lege.”(Ibid.: 1). Vi ser ud fra citatet, hvordan 
betingelserne, der er blevet opstillet af de voksne, får en positiv betydning for Asta. Samtidig 
belyser hendes citat også, hvordan denne opfattelse af handlemuligheder og kontrol over egne 
aktiviteter er en generel tendens ved de voksenstyrede handlesammenhænge, hvor bål indgår, 
og hun påpegede også, at det er noget, som hun værdsatte. 
Baggrunden for, at de voksne opstillede en situation som denne, blev italesat af den voksne 
Heidi: “Det er godt at kunne lave bål, for man kan lave noget med hænderne, og det giver en 
                                               
13
 Hver morgen klokken 9 holdes samling på hver af stuerne. Børnene og voksne sidder på gulvet i en cirkel, 
hvor børnene får at vide hvor de skal hen og eventuelt  planlagte aktiviter. 
14
 Skovområderne er de områder i skoven, stuerne tog ud til, når de gik i skoven. 
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god succesoplevelse” (Ibid.: 11). Bålet, som en succesoplevelse for børnene og en lærerig 
proces, blev endvidere italesat af drengen Anders, som påpegede hvordan “(...) man lærer at 
lave et bål.” (Ibid.: 18). Vi så også, hvordan brødene, som de fleste af børnene selv lavede, 
fik en betydning for mange af dem, fordi børnene gav udtryk for at de smagte godt, havde 
lyst til at spise dem og gerne delte deres brød med os og hinanden (Ibid.: 19, 23). Disse 
voksenstyrede aktiviteter oplever vi er med til at skabe et sammenhold og et samarbejde for 
de deltagende børn. De er fælles om et projekt, der er anderledes og på nogle områder stiller 
større krav, fordi de er mere ansvarskrævende og har et andet underliggende pædagogisk 
læringsmål end deres normale rutiner og lege. Succesoplevelsen kan blandt andet ses i form 
af den måde Anders aktivt deltager i bålsituationen på, selvom han, som senere vil blive 
beskrevet i afsnit 4.4.6, kan have svært ved at tage del i aktiviteter med de andre børn i 
skovbørnehaven.  
Samtidig med bålet, observerede vi, hvordan børnene selv vekslede mellem de forskellige 
aktiviteter, der var til stede i skovområdet. Mens nogle deltog i at lave bålet, hjalp andre til 
med at ordne dejen til brødet, og alle deltagere havde altså forskellige former for ansvar i 
bålsituationen (Ibid.: 17). Nogle legede rundt omkring i området og andre gyngede på en reb-
gynge tæt på basen
15
(Bilag 2: 2). Således fungerede det ofte under vores besøg, at børnene 
selv måtte bestemme deres aktiviteter. I andre områder af skovbørnehaven, eksempelvis på 
legepladsen eller indenfor, observerede vi i vid udstrækning også fri leg.  
  
I de situationer, hvor børnene har mindre medbestemmelse, blandt andet i struktureringen af 
dagen, samt ved samling eller frokost, får betingelserne en mere tydelig indvirkning på 
børnenes handlemuligheder. Børnenes handlemuligheder, handlemåder og/eller forhandlinger 
i forhold til dagsstrukturen og reglerne, vil derfor i tråd med vores problemformulering, blive 
behandlet i følgende analyseafsnit. 
 
4.2.2 Strukturernes betydning 
Vores observationer i skovbørnehaven viste, at hver dag havde en mere eller mindre fastlagt 
struktur, formidlet af de voksne, der angav helt konkret, hvor på institutionens område 
børnene skulle være og hvornår. Dagene så, ifølge vores observationer, oftest således ud: 
børnene ankom indenfor, hvorefter der var samling og alle gik på legepladsen, derefter gik 
alle i skoven og fik frokost. Efter nogle timer i skoven gik nogle i SFO’en og andre tilbage til 
                                               
15
 Med ‘basen’ menes det område, hvor alle børn og voksne sammen havde lagt deres rygsække og stillet 
børnehavens trækvogn. Basen bliver også betegnet af de voksne som skovområdets tyngdepunkt (Bilag 1: 7). 
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legepladsen eller blev i skoven (Bilag 2: 4-24). Dagsstrukturen blev aftalt af de voksne på 
mandagsmøder, eller undervejs i løbet af dagen, og selvom tidsrummene for ophold i de 
forskellige områder vekslede, var det under vores undersøgelse altid disse områder, de 
færdedes i. Knyttet til de forskellige områder i skovbørnehaven var der desuden forskellige 
sæt af regler, som også var angivet af de voksne, for hvordan man måtte og kunne handle. 
Som vi senere vil vise, blev disse regler ofte forhandlet af børnene, som, afhængigt af 
situationen, fik forskellig grad af medbestemmelse. Hermed blev børnenes dag formet af de 
regler, der var specifikke for skovbørnehavens forskellige områder og de 
handlesammenhænge, der var gældende der. Der var eksempelvis forskel på om børnene 
legede indenfor, på legepladsen, på vej i skoven eller i et bestemt skovområde, og vi 
oplevede, at børnene handlede forskelligt alt efter hvor de var. Dette ser vi som et udtryk for, 
at børnene ser handlemulighederne forskelligt, afhængigt af området. Man måtte blandt andet 
ikke tage skovle, spande og sier fra legepladsen med i skoven og man måtte ikke lave bål på 
legepladsen.  
Dermed bliver dagsstrukturen og områderne retningsgivende for hvad børnene må og kan 
lave i løbet af dagen. Når børnene indretter sig efter den daglige struktur og følger de regler, 
der er gældende på de forskellige områder i skovbørnehaven, konstitueres deres 
handlemuligheder på en særlig måde. Da vi havde en interesse i at forstå skovens betydning 
og de betingelser, der gjorde sig gældende for børnene, vil vi i senere afsnit uddybe hvilke 
betingelser, der gjorde sig gældende i skoven som område, samt hvordan skovbørnehaven 
brugte skovens materialer i lege og handlesammenhænge (se afsnit 4.3).  
Nogle børn fortalte os, at de kedede sig i skoven, og hellere ville lege på legepladsen eller 
indenfor i skovbørnehaven, da der er flere ting at lege med (Bilag 4: 28-29) mens andre børn 
sagde, at skoven er det bedste sted at være (Bilag 3: 18). Det var altså ikke alle børn, der var 
enige i de voksnes strukturering af dagen, og disse børns udtalelser kan ses som et udtryk for, 
at strukturen begrænser deres handlemuligheder, når de ikke kan lege det, de ønsker.  
 
4.2.3. Når regler bliver til leg   
De voksenformidlede betingelser har ofte den betydning for børnene, at deres 
handlemuligheder indskrænkes, når de voksnes regler stadfæster, hvad man må og ikke må i 
skovbørnehaven. Børnene har ofte mulighed for at handle i forhold til betingelserne, ændre 
dem eller eventuelt forbedre dem i forhold til deres egne interesser. I mange tilfælde oplevede 
vi dog, at de voksenformidlede betingelser ikke mødte modstand fra børnene, men i stedet 
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blev indoptaget i deres handlesammenhænge. Dette er de følgende tre empiriudsnit eksempler 
på: 
Den første dag i skoven oplevede vi, at børnene samlede skrald op fra stier og buskadser og 
tog det med sig. Da vi spurgte ind til årsagen bag dette, fik vi at vide af de voksne, at børnene 
ofte legede med skraldet, samt at der var en regel om, at man ikke måtte smide skraldet igen, 
hvis man havde samlet det op (Bilag 1: 5). Vi oplevede herefter en leg udfolde sig, hvor 
børnene skulle finde sølv, i form af sølvpapir, og lægge det på trækvognen i en lille bunke 
(Bilag 2: 2). Vi ser her, at børnene handler umiddelbart, når de indordner sig under de 
voksnes regler og ikke forsøger at ændre på deres fremtidige handlemuligheder. Udover den 
umiddelbare handling, bliver reglen et afsæt for hvordan legen udvikler sig. Her oplevede vi 
altså hvordan de voksnes regler, frem for at blive mødt med protester, forhandlinger eller 
ulydighed, i stedet blev indoptaget og konstituerende for lege blandt børnene.  
Vi så desuden, hvordan børnene legede imens vi gik ud mod skovområderne, og især i de små 
pauser ved stoppestederne, hvor man ventede på hinanden og børnene kortvarigt satte sig til 
at lege (Bilag 1: 8, 11). Den voksenformidlede regel om, at man skulle vente på hinanden, 
betød for børnene at det, at gå videre, ikke var en mulighed. I stedet for at handle udvidende 
og forsøge at ændre på denne regel, handlede børnene indenfor de betingelser, der var 
gældende, og tilpassede sig til den på deres egen måde ved at lege imens. Noget lignende så 
vi også en dag på Larvestuen, hvor drengen Niels blev afbrudt af den voksne Mogens i en 
skibs-leg, fordi han skulle skiftes. De resterende børn på skibet aftalte da, at de kunne lege 
ulve og løver imens, da de ikke kunne sejle videre uden Niels (Bilag 4: 30). 
Eksemplerne viser hvordan de voksenformidlede betingelser i disse tilfælde bliver vigtige 
komponenter i børnenes lege, og hvordan børnene formår at se muligheder inden for deres 
betingelser, frem for begrænsninger. Selvom de belyste betingelser i de ovenstående tilfælde 
førte til afbrydelse af lege eller virkede indskrænkende på børnenes handlemuligheder blev 
situationerne her håndteret gnidningsløst og børnene gav ikke udtryk for en utilfredshed med 
denne indgriben. De voksenformidlede betingelser førte tilgengæld til at nye lege opstod, og 
at betingelserne for selve den handlesammenhæng som legen var, kunne udvikle sig.  
 
4.2.4. Når regler og betingelser er til forhandling 
I vores søgen på at undersøge betingelserne i skovbørnehaven og deres betydning for 
børnene, bliver en undersøgelse af børnenes forhandlinger central for analysen. 
Forhandlingerne viste, at børnene benyttede sig af deres muligheder for medbestemmelse, og 
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dermed at forhandling altså i mange tilfælde fremstod som en mulighed for børnene. Når 
forhandlingerne lykkedes for børnene, viste det både dem og os, at de voksenformidlede 
betingelser i skovbørnehaven ikke fremstod som uforanderlige regler, men kunne tilpasses 
børnenes behov og interesser. 
Nogle regler lod til at være indgroede dele af rutinerne og blev i vores undersøgelse ikke 
udfordret af børnene. Eksempelvis de, for os, usynlige grænser af områderne i skoven, som 
børnene fra Sommerfuglestuen, ifølge vores feltobservationer, havde helt styr på (Bilag 1: 
17). Reglerne, betingelserne og de dertilhørende forhandlinger omkring dem, er interessante 
at beskrive, fordi disse forhandlinger præsenterer, hvordan børnene i hvert fald i nogen grad, 
forsøger at få mere medbestemmelse, og at de derfor ikke altid blot underkender deres egne 
subjektive interesser, holdninger og viljer. Forhandlingerne er derfor en del af det dialektiske 
forhold, som er centralt for den kritiske psykologi.   
Den voksne Heidi fortalte os blandt andet, at selvom legetøj hjemmefra er forbudt i 
skovbørnehaven til hverdag, har de indført en legetøjsdag, hvor alle børn kan tage deres eget 
legetøj med og vise det til hinanden. Legetøjet blev ifølge Heidi forbudt, fordi det “køber 
venner” (Bilag 2: 4), men blev indført i form af legetøjsdagen, fordi de voksne mener, at 
børnene alligevel har “et behov, for at vise deres kammerater deres legetøj, for legetøjet er jo 
en stor del af dem, de er.” (Ibid.). De voksnes tidligere regelsætning havde altså den 
betydning, at børnene mistede muligheder for, at vise hvem de er, og med den begrundelse er 
der ifølge Heidi indgået et kompromis. Eksemplet illustrerer altså, at vi oplevede, at børnene i 
skovbørnehaven havde muligheden for at kunne udvide deres handlemuligheder i forhold til 
regler og strukturer. 
Desuden hørte vi fra de voksne, at børnene til tider kunne få indflydelse på hvilke 
skovområder, som stuerne skulle gå hen til (Bilag 4: 26) , og vi oplevede, at de enkelte børn, 
bl.a. gennem forhandlinger, kunne udvide handlemulighederne i forhold til hvad der normalt 
fremstod som gældende i handlesammenhængen. 
  
4.2.4.1 Postkort fra Egypten 
Et konkret eksempel vi observerede var, da Kristian til en samling i Sommerfuglestuen, gerne 
ville have, at hans postkort fra en ferie i Egypten blev vist frem igen (Bilag 2: 6). 
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 (voksen, red.)“Heidi: Nej, kan du huske at vi så på det til frokost i går?  
Kristian: Ja, men der så (voksen, red.) Susanne det ikke! 
                   Susanne: Jeg kan se på det om lidt, når vi to skal ind og lege.” (Ibid.). 
 
Kristian vil i denne situation gerne vise sit postkort frem som en del af samlingen og dermed 
få en indflydelse og medbestemmelse over samlingens indhold. De voksne afviser 
umiddelbart hans forslag, fordi postkortet allerede blev vist ved samlingen dagen inden, og 
Kristians ønske kommer her i modstrid med de voksnes intention med dagens samling. Det er 
vigtigt at bemærke, at Kristian, på trods af sit ønske, egentlig ikke er interesseret i at afbryde 
samlingen, men blot vil være en del af denne i form af at vise sit postkort. Den ovenstående 
situation kan betegnes som en subjektrelation imellem Kristian og de andre deltagere i 
handlesammenhængen, fordi de er enige om det almene mål, der er samlingen. Dette kan vi 
se, fordi han i situationen handler indenfor de betingelser, som samlingen er bygget op 
omkring, når han rækker hånden op og stiller et relevant spørgsmål omkring samlingens 
indhold. Når Kristian i situationen formår at begrunde sine handlinger, opnår han derigennem 
en forståelse hos de voksne, og på denne måde får han indflydelse på betingelserne, der bliver 
tilfredsstillende for begge parter. 
4.2.4.2 Emil i køkkenet 
Den ene dag, vi var på besøg, så vi, at Emil fra Larvestuen hjalp til med at skære frugt i 
køkkenet  og bar det ind på stuerne, mens resten af Larvestuen holdte samling. Da vi spurgte 
ham, hvorfor han var med til det, svarede han, at det var fordi han godt kunne lide at lave 
mad (Bilag 5: 2). Han fremstod fokuseret og ansvarsfuld omkring opgaven, og ifølge den 
voksne, Mogens’ udtalelser, er Emils far kok, og Emil selv var “i køkkenet hver dag” (Bilag 
5: 5) i børnehaven. Emil har i denne sammenhæng mulighed for at praktisere sin interesse for 
madlavning ved at hjælpe til i køkkenet, selvom det betyder, at han ikke kan deltage fuldt ud i 
samlingen. Dette er endda på trods af, at samling normalt er noget, som alle børn skal deltage 
i på de voksnes præmisser. Vi har ikke i vores feltnoter direkte udsagn angående, hvordan 
ordningen omkring Emil som køkkenmedhjælper er opstået, men han synes her at have 
forhandlet sig frem til en udvidelse af sine handlemuligheder i forhold til den normale 
handlesammenhæng. Vores indtryk er, at denne situation fremstår som tilfredsstillende for 
både de voksne og Emil selv, der alle lader til at opnå det, de ønsker med situationen. 
Grunden, til at situationen fremstår tilfredsstillende, kan forklares med, at det bærer præg af 
at være en subjektrelation mellem Emil og de voksne, hvor subjektets handlinger stemmer 
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overens med et fælles mål. De voksne anser det for positivt, at Emil dyrker sin interesse for 
madlavning, da de mener, at det er noget, han er glad for at deltage i. Samtidig modstrider 
Emils interesser ikke de voksnes, da der fra begge sider kan ses noget positivt i, at Emil 
hjælper til med frugten. Ifølge Emils egne udtalelser hjælper han til, fordi han godt kan lide 
det, og han betragter det altså også som positivt. De to parter, de voksne og Emil, synes altså 
her begge at handle i overensstemmelse med fællesskabets overordnede mål, hvilket bidrager 
til at handlesammenhængen opleves tilfredsstillende for begge parter. 
 
4.2.5 Når regler ikke kan forhandles 
Ikke alle regler lader til at kunne forhandles succesfuldt for børnene. Eksempelvis når de 
voksne bestemmer at børnene skal deltage i handlesammenhænge, og at der med 
handlesammenhængen medfører specifikke regler for deltagelse. Frokost og samling er 
eksempler på sådanne situationer og bliver interessante for vores undersøgelse, da de 
illustrerer hvordan nogle børn reagerer i handlesammenhænge, hvor de oplever mere fastlåste 
betingelser.  
Et eksempel på et barn der ikke reagerede efter de voksnes interesser oplevede vi blandt 
andet, under en samling på Sommerfuglestuen. Både børn, voksne og gruppemedlemmer sad 
på gulvet i en cirkel. Mens de voksne talte, var Joachim ikke stille. Han viste i stedet Magnus, 
hvordan man fløjter. På et tidspunkt sprang han ind i midten af cirklen og bevægede sig vildt, 
viftede med armene og hoppede lidt op og ned, mens han sad på knæ. De voksne bad ham et 
par gange sætte sig tilbage på sin plads og være stille i løbet af samlingen. Den voksne 
Birgitte skulle vise nogle spirer frem, som børnene havde plantet tidligere, og børnene fik at 
vide, at de kunne række hånden op, hvis de ville svare på, hvad der var blevet plantet. Mange 
rakte hånden op og blev hørt. Blandt andet Christoffer, som fremstod interesseret i at svare på 
de voksnes spørgsmål. Joachim, som sad ved siden af Christoffer, virkede derimod ikke 
orienteret mod spirerne eller det, de voksne sagde. Han lå henad gulvet, mens han af flere 
omgange krammede Christoffer, der sad med hånden oppe. Birgitte løftede blandt andet 
Joachim op, så han slap sit greb om Christoffer, og flyttede ham tilbage på sin plads (Bilag 2: 
5-6). 
Eksemplet viser blandt andet at præmisserne for deltagelse i handlesammenhængen, 
samlingen, er udpræget voksenstyrede. Børnene har kun mulighed for at deltage og byde ind, 
hvis de rækker hånden op og bidrager på en måde, som de voksne finder acceptabel og 
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relevant for samlingen og for de andre børn. De børn, der handler i uoverensstemmelse med 
dette, bliver irettesat. I dette eksempel ses det, hvordan Joachim i stedet for at lytte og deltage 
på den tilladte måde, handler anderledes i forhold til, hvad der er tilladt. Han forsøger at 
udvide sine handlemuligheder i samlingen. De fleste andre børn i situationen handler ikke 
udvidende, og dermed viser de, at de i denne situation ikke ønsker at ændre betingelserne, 
eller ikke ser en ændring af betingelserne som en mulighed. Joachims handlinger, 
eksempelvis at fløjte og kramme, er altså i modstrid med det almene mål for samlingen, som 
der er formidlet af de voksne, men bekræftes og videreføres af de andre børns måde at 
deltage på. Hans handlinger medfører altså også konsekvenser for de andre børn, der deltager 
i handlesammenhængen, når hans handlinger forstyrrer. Hans handlinger er så at sige ikke i 
overensstemmelse med den subjektrelation, der ellers er gældende mellem børn og voksne i 
situationen. For Joachims vedkommende, udvikler situationen sig derimod nærmere til en 
instrumentalrelation. Hans særinteresser kommer i vejen for det fælles almene mål, og siden 
de voksne har den største magt af de to parter, forsøger de at tvinge ham til at opgive sine 
særinteresser, når de tysser eller flytter på ham.  
Joachim er en dreng, der, under vores observationer, flere gange blev irettesat under samling. 
En af dagene så vi, at han blev sendt ud i garderoben under samling, fordi han “forstyrrede 
for meget” (Bilag 4: 6). Efter et kort øjeblik var han på vej tilbage til stuen med udråbet: “Nu 
er jeg klar!” (Ibid.), men kom kort efter igen tilbage til garderoben og blev ude, til samlingen 
var overstået. Joachim viser en interesse i at deltage i samlingen, når han, efter at være blevet 
sendt ud, forsøger at komme ind igen, og vi kan ud fra dette forstå, at han ønsker at være en 
del af den handlesammenhæng, som samlingen er. Når de voksne sender ham uden for døren, 
risikerer han at miste sin mulighed for deltagelse i handlesammenhængen. Joachim fortsætter 
sine handlinger på trods af deres forsøg på at få ham til at opgive sine særinteresser. Selv i 
eksemplet hvor han sendes uden for døren, lykkedes det ikke at forhindre ham i at forstyrre, 
og han ender med slet ikke at være en del af resten af samlingen den dag. Hermed betinges 
hans handlemuligheder yderligere, og hans muligheder for deltagelse i 
handlesammenhængen, samlingen, indskrænkes. 
4.3 Skoven som handlesammenhæng for børnene 
Dette afsnit vil, som det tidligere, beskæftige sig med betingelserne for børnenes 
handlemuligheder, men mere konkret hvorledes handlesammenhængen udfolder sig for 
børnene, når de er i skoven. Afsnittet vil vise, hvordan børnene handler i forhold til de 
betingelser, der er gældende i skovområderne og er formidlede af de voksne. 
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4.3.1. “Man må ikke gå ned i sumpen, for der kan man synke i” 
Som beskrevet i Præsentation af skovbørnehaven (afsnit 1.4), opholdt de sig i opdelte 
områder i skoven, som hver var navngivet efter dets karakteristik. Skoven havde ikke nogle 
fysiske grænser udover de ujævnheder, der var i skovbunden, og derfor var der fra de voksnes 
side af formuleret klare regler for, hvor børnene måtte gå hen, og hvor de ikke måtte gå hen. 
Hvert område havde således grænser, som var definerede af de voksne og afgrænsede 
børnenes færden i skoven. 
På Sommerfuglestuen observerede vi ikke, at grænserne for området blev italesat af de 
voksne, men derimod at børnene selv var bevidste om, hvor grænserne var. For eksempel 
sagde Noah: “Man kan se det på træerne (red. grænserne). Her, er det dét der træ man må gå 
til, og dér er det dét der træ. De voksne siger det til os (...) Man må ikke gå ned i sumpen, for 
der kan man synke i.” (Bilag 1: 18). Ifølge vores observationer overskred børnene aldrig 
grænserne, men vi oplevede, hvordan børnene forsøgte at udvide og dermed forhandle 
grænserne. En sådan forhandling så vi da et par drenge ønskede at lege med deres 
plastikbakke-skib nede i sumpen. Den voksne Heidi afviste deres forslag, fordi sumpen ikke 
var en del af dagens skovområde, og hun foreslog, at drengene i stedet kunne lege med skibet 
i et vandhul tæt ved børnehaven senere på dagen (Bilag 1: 7-8). 
Drengene er klar over, at det ikke er en tilladt handling at sejle med skibet nede ved sumpen, 
da dagens valgte skovområde ikke inkluderer sumpen, men de ser alligevel en mulighed for 
at forhandle om denne tilladelse. Via forhandlingen forsøger drengene at ændre betingelserne 
og udvide deres handlemuligheder i den konkrete situation, til at inkludere leg ved 
sumpområdet. 
Vi ser altså, hvordan grænserne får den betydning, at nogle børn ikke ser mulighed for at 
kunne udfolde sig tilstrækkeligt indenfor de betingelser, der bliver stillet af de voksne, og 
samtidig hvordan grænserne kan være en svær betingelse for børnene at forhandle. 
 
4.3.2 De varierende betingelser 
Vi så, at alle børnene fra Sommerfuglestuen og nogle af de børn fra Larvestuen spredte sig ud 
over områderne, og flere af dem brugte meget tid i udkanterne. De voksne etablerede ud fra 
vores observationer altid en base omkring centrum af skovområdet, hvor børnenes rygsække 
blev lagt, og der blev spist frokost (Bilag 4: 23). Endvidere oplevede vi, at de voksne i løbet 
af dagen oftest bevægede sig i nærheden af basen og kun undtagelsesvis fulgte med børn ud i 
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udkanten af området, hvis børnene havde brug for hjælp eller ville have dem med i en leg. Vi 
fandt det også bemærkelsesværdigt at legene i udkanten af skovområderne kunne udspille sig 
uforstyrret i længere tid end legene nær basen, samt at mange af de mest kreative, detaljerede 
og omfangsrige lege fandt sted i udkanten af skovområderne. Eksempelvis træningscenter-
legen (Bilag 2: 2-3) og Majestæt-legen (Ibid.: 19-21), der kunne vare ved længe uden 
indblanding fra andre børn og voksne, samt hvor børnene i endnu højere grad kunne få lov til 
selv at skabe betingelser for og fordybe sig i deres lege. 
 
Fordi de voksne oftest opholdte sig i nærheden af basen, kunne regler og andre betingelser i 
højere grad blive håndhævet omkring basen. Børnene mødte altså flere voksenformidlede 
betingelser i nærheden af basen, især i forbindelse med de voksenstyrede aktiviteter såsom 
frokost. I frokostsituationen skulle børnene blive siddende og følge den fastlagte struktur, 
som blandt andet betød, at de skulle lytte til skovformændenes beskrivelser af maden, vente 
på at blive kaldt op, samt skulle stå i kø, før de kunne få mad (Bilag 4: 23). Vores 
observationer viser dog også, at den mere fastlagte struktur kan forhandles: 
 
“Asta: Jeg kan ikke li den slags makrel! 
(voksen, red.)Susanne: Nu spiser du bare den mad.. Der er kun én slags makrel! 
(...) 
Asta: Men jeg kan ikke li’ den mere! 
Susanne: Man skal spise sit rugbrød, før man kan få sit fladbrød (fra bålet) 
(...) 
Susanne: Man må godt rejse sig hvis man er færdig, så kan I lave springe-omkring-madder 
med de sidste! 
(...) 
Asta har rejst sig og gået lidt væk fra cirklen. Susanne stopper hende. 
Susanne: Du skal spise din mad! 
Asta: Jamen.. springe-omkring mad? (hun siger det ret lavt - hun ser tøvende ud. Jeg tænker, 
at hun er i tvivl, om om hun må rejse sig.) Susanne kan ikke høre hende, beder hende gentage. 
Beate vælter ind over bøtterne med mad lige foran Susanne, der er lidt kaotisk. Susanne 
hæver stemmen lidt til Beate, beder hende sidde ordentligt. (eller lignende) Hun beder Asta 
komme tættere på og sige det, fordi hun ikke kan høre noget. Asta har allerede sagt det nogle 
gange, men med samme lave lydniveau. Hun kommer tættere på og gentager 
Susanne: Jamen.. okay. Så skal den bare i maven og ikke i skovbunden! 
Asta går.” (Bilag 2: 16-17). 
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De voksne har en interesse i at børnene bliver siddende og spiser frokost, men eksemplet med 
Asta viser, at det ikke er alle børn, der har lyst til dette. Denne situation kan her tendere mod 
en instrumentalrelation mellem de børn, der ikke ønsker at blive siddende og spise som Asta, 
og de voksne, der har en interesse i at børnene spiser mere. Fænomenet spring-omkring-
madder kan her ses som et kompromis mellem de voksne og de børn, der ikke har lyst til at 
blive siddende. På den måde får børnene mere medbestemmelse og flere handlemuligheder, 
når de kan vælge at forlade frokosten med madder. De voksne får en mulighed for at favne 
flere børns behov, da ikke alle børn spiser lige hurtigt eller lige meget, og det kan betragtes 
som en måde at formindske indgrebet i børnenes lege og handlesammenhænge på. 
Eksemplet viser også at reglerne ikke nødvendigvis fremstår klart for børnene. Asta forsøger 
at udvide sine handlemuligheder i den første forhandling med Susanne. Når et subjekt handler 
udvidende, er der en risiko for, at handlemulighederne yderligere indskrænkes, da den 
udvidende handling ikke nødvendigvis accepteres af de andre deltagere. Asta udtrykker i 
situationen selv en tvivl om sine handlemuligheder, og må gentage “springe-omkring-
madder” et par gange før hun kan gå derfra. Susanne tilkendegav, under den første 
forhandling, en interesse i at Asta spiste sin mad, og de forskellige interesser mødes igen her, 
hvor Asta forsøger at rejse sig. Nu er betingelserne for handlesammenhængen dog 
forandrede, da Susanne selv har sagt, at man godt må rejse sig og lave springe-omkring-
madder og Susanne må derfor opgive sin oprindelige interesse, om at Asta skal sidde og 
spise, og lader Asta gå derfra med den sidste udtalelse: “så skal den i maven og ikke i 
skovbunden” 
 
Ovenstående eksempel påpeger derfor hvordan de voksenformidlede betingelser i højere grad 
håndhæves ved basen og basespecifikke situationer såsom frokosten. Vi oplevede dog også, 
hvordan nogle af børnene i skoven undgik voksenformidlede betingelser ved at opholde sig 
og lege i udkanten af skovområderne. 
Eksempelvis oplevede vi en forskel på sprogbrugen blandt børnene. Joachim fra 
Sommerfuglestuen var et eksempel på dette, da han under rul ned- legen (på skrænten) gjorde 
det klart fra toppen af bakken at de alle i legen bare skulle “(...) lorte ned af den bakke (...) de 
skal bare tisse ned af den.” (Bilag 3: 3) og da ét af børnene begynder at rulle ned, råbte han: 
“Du skal passe på for jeg kaster bomber i røvhullet på dig.” (Ibid.). På Larvestuen oplevede 
vi noget lignende, da Emil sagde: “ud med dilleren” til nogle børn i nærheden (Bilag 4: 25). 
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Vi oplevede, at børnene godt var klar over, at der var regler for, hvilke ord der ikke var 
tilladte at bruge. Peter eksemplificerede blandt andet dette efter at have hørt ordet ‘skide’, 
hvorefter han udtalte: “Man må ikke sige skide i vores børnehave” (Bilag 3: 18). Vi kan altså 
se, hvordan der, af de voksne, er opstillet nogle regler med hensyn til sproget, der bliver 
konstituerende for, hvad der er tilladt at sige i skovbørnehaven og den dertilhørende 
handlesammenhæng. Derfor er dette med til at begrænse børnenes handlemuligheder mht. 
deres sprogbrug. Samtidig er Peters udtalelse et eksempel på, hvordan både børn og voksne 
skaber og opretholder betingelserne, og at de således konstitueres dialektisk af begge parter. 
Situationer hvor børn, i eksemplerne var det Joachim og Emil, benyttede et sprog der 
overskred eller befandt sig på kanten af det tilladte, observerede vi kun i udkanten af 
skovområderne og i de voksnes fravær. Dette kan ses som et udtryk for, at reglerne omkring 
hvad der er forbudt at sige, ikke bliver overholdt i samme grad i udkanten af skovområdet, og 
er dermed et eksempel på hvordan børnene handler forskelligt alt efter, hvor de er. 
 
Endvidere oplevede vi en situation, hvor den voksne Birgitte forsøgte at forklare Joachim, at 
hun mente, at hans fægteleg var for voldsom: 
 
“Birgitte: Joachim, kom lige, jeg skal lige sige dig noget.. (hun forsøger at fange ham) 
Joachim reagerer ikke på hendes ord, vrister sig væk fra hende. 
Efter et par forsøg hæver hun stemmen 
Birgitte: Joachim, ellers er det time out! Det er for voldsomt det der!! 
Joachim fortsætter med at slås og fægte, men lidt længere væk fra Birgitte.” (Bilag 2: 21). 
 
Birgitte udtrykker et ønske om, at Joachim skal nedtone sin fægteleg, men han vælger at 
flytte sig væk fra Birgitte og ud i udkanten af skovområdet, hvortil Birgitte afbryder sin 
irettesættelse og lader ham lege videre. Joachim formår på den måde at bevæge sig væk fra 
de voksnes irettesættelser, og får derfor mulighed for at fortsætte sin leg. 
Når de voksne opholder sig mindre i udkanten af skovområderne, er der altså andre 
betingelser gældende for børnene her i forhold til basen, hvor de voksne hovedsageligt er. De 
voksne kan i højere grad irettesætte børn, og dermed korrigere deres handlinger, når børnene 
handler i de voksnes nærvær. I eksemplet hvor Joachim fægter, ser vi, hvordan han formår at 
navigere inden for de varierende betingelser. Når han undgår Birgittes irettesættelse ved at 
bevæge sig væk fra basen får dette den betydning, at han får mulighed for at fortsætte sin leg 
og særinteresse selvom den egentlig, af de voksne, bliver vurderet som ‘for voldsom’ til 
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denne handlesammenhæng. På samme måde viser eksemplerne om børnenes sprogbrug, at 
børnene formår at navigere fleksibelt i forhold til de voksenformidlede betingelser. 
Disse empiriuddrag er derfor eksempler på, hvordan børnene handler i forhold til de 
betingelser, der ‘udviskes’ i udkanten af skovområdet. Det får en klar betydning for sproget, 
fordi det i udkanten af skovområdet er muligt at tale et sprog, der ellers ikke er tilladt. 
Derudover får det den betydning, at hvis man flytter sine lege til udkanten af skovområdet, så 
kan de fortsætte på trods af, at de overskrider de voksnes regler for, hvordan man må lege. 
Børnene har altså en højere grad af medbestemmelse i udkanten af skovområdet og får 
dermed større indflydelse på deres egne handlemuligheder. Da vi ikke har de voksnes 
begrundelser for at oprette en base og blive i nærheden af den, ved vi ikke, hvorfor de voksne 
handler således. Vi kan dog i vores observationer se, at børnene bruger basen og udkanten af 
skovområdet forskelligt, og at det dermed skaber varierende muligheder for handlinger, 
betingelser og handlesammenhænge for børnene på tværs af det samme område. Eksempelvis 
oplevede vi også at børnene opsøgte basen, hvis der var konflikter eller de blev kede af det, 
og at man i basen fik voksenkontakt, eller var en del af en voksenstyret leg eller 
handlesammenhæng. (Bilag 2: 21, 29). 
Skovområdets størrelse er med til at skabe de varierende betingelser. Det der, i sidste ende, er 
med til at udvide børnenes handlemuligheder og fra børnenes perspektiv derfor kommer dem 
til gode i form af blandt andet handlefrihed og tryghed i skoven, indebærer altså også nogle 
konsekvenser for de voksnes mål og kan være med til at besværliggøre de voksnes 
opretholdelse af regler, mens de er i skoven.   
 
4.3.3 Pirater, pistoler og kanoner 
Ved vores besøg i skovbørnehaven var det meget begrænset, hvad der blev medbragt af 
legetøj når institutionen gik i skoven. Adgangen til legetøj differentierede altså alt efter om 
børnene befandt sig i børnehavehuset, eller i skoven. Børnene gav udtryk for forskellige 
holdninger til denne betingelse, som vi derfor vil udfolde i dette analyseafsnit. 
 
4.3.3.1 Børnenes forskellige indstillinger til skoven 
Undervejs i vores observationer blev vi opmærksomme på, hvordan børnene udtrykte sig 
forskelligt om skoven og de muligheder, der var tilgængelige for dem i skoven. Vi oplevede 
således både at nogle børn implementerede skoven og dens naturmaterialer i deres lege, og at 
andre børn udtrykte, at skoven var et sted uden legetøj. 
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En af de første dage vi var i felten med Sommerfuglestuen, begyndte flere af børnene på 
vejen ud til skoven, at samle grene, skrald og andre ting op fra skovstien, som de brugte til at 
lege med. Grene og skrald fungerede som pistoler, katapulter, skibe og rumskibe for børnene 
(Bilag 1: 9). Ude i skoven så vi igen eksempler på børnenes skovbrug. Blandt andet var Laura 
fra gruppen med i en skibs-leg, som Peter og nogle af de andre børn legede. 
 
“Vi leger skib. Den store væltede træstamme vi sidder på, er skibet. Peter er kaptajnen. Han 
forklarer mig, at han nogle gange skal råbe Skib og halløj o.lign. Og så skal vi andre hejse 
flaget. (det gør man bare ud i luften) Han graver kul ud af træet, og putter det i kul-ovnen, 
“det er en slags pejs”. (kullet er jord, der sidder fast ved rødderne på stammen, det graves ud 
med et stykke træ, der bruges som en slags skovl. Og flyttes til ovnen) Ind i mellem styrer 
Peter skibet, ved at holde på særlige grene” (Bilag 1: 16). 
 
Senere på dagen snakkede de samme drenge om en hule, de havde fundet under et stort træ: 
“Tænk at man kan bo i sådan en fin hule.”, “Her kan man lege ræve.” (Ibid.: 20). Vi oplevede 
også, at de samme drenge lavede et ‘skovteater’, et lille dukketeater opstillet på en stor 
træstamme, hvor grene og bark fungerede som rekvisitter (Ibid.: 22). Situationer som disse 
oplevede vi en del af i vores undersøgelse. Børnenes evne til at inddrage naturen og dens 
materialer i deres lege, viser, hvordan de er i stand til at gøre brug af de muligheder, der er 
tilgængelige for dem i skovområderne. 
Da Peter fra førnævnte eksempel blev spurgt om han nogle gange savnede skovle og spande, 
svarede han: “Jo det kan være lidt irriterende nogle gange. Men vil du høre noget godt? Man 
kan finde ting i skoven at bruge som legetøj!” (Ibid.: 14). 
Peter udtrykker, at han ser skoven som et sted, hvor man selv kan finde sit legetøj, og dermed  
som et sted med muligheder og ting man kan lege med. Et andet sted blev Peter spurgt, hvor 
han bedst kunne lide at være i børnehaven, hvortil han svarede: “Skoven, for man kan finde 
seje pinde og bruge som geværer”, og Magnus tilføjede: “ja (...) skoven for der har vi bål og 
jeg er mester i bål.” (Bilag 4: 18). Her fortæller drengene, at de bedst kan lide at være i 
skoven, og begrunder det med, at de i skoven kan lave ting, der ikke er mulige hjemme i 
børnehaven. Dette eksempel viser, hvordan skoven er et område med handlemuligheder, der 
stemmer overens med drengenes interesser. For Magnus’ vedkommende, giver de betingelser 
der er i skoven, en mulighed for at lave noget, han føler sig dygtig til. 
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Andre børn ytrede til gengæld til tider en utilfredshed over at være i skoven. Nogle børn gav 
udtryk for at manglen på legetøj i skoven havde betydning. Heriblandt Roberta, der, da 
Laura fra gruppen spurgte ind til hvad hun syntes om at gå i børnehave, svarede: 
 
“Laura: Kan du li at gå i børnehave? 
Roberta: Ik så meget.. 
Laura: Hvorfor ikke? 
 Roberta: Jeg kan ikke så godt li at være i skoven. 
Laura: Nå.. Hvad ku du li ved din gamle børnehave så? 
Roberta fortæller lidt om en vippe på legepladsen, hvor man kunne sidde fire.. 
Laura: Og hvad ellers? 
Roberta: Ellers ikke noget. Jo indenfor var der nogle prinsessedukker, som de også har på 
skolen. Dem kan jeg godt lide at lege med.” (Bilag 3: 14) 
 
Hun havde tidligere beskrevet skoven som: “... lidt kedelig og vi er der hele tiden..”  (Bilag 
2: 32). Roberta giver med disse citater udtryk for, at hun ikke kan lide at gå i børnehave. 
Hun begrunder dette med, at hun ikke kan lide at være i skoven. Hun udtrykker tillige at der 
i denne skovbørnehave ikke er de samme muligheder tilgængeligt, som der var i hendes 
gamle børnehave. Dog oplevede vi også hvordan Roberta, via hendes handlinger, så ud til at 
have det godt i skoven. Hun udtalte bl.a.: “Det bedste ved skoven er, at man må snitte.” 
(Ibid: 31). Dermed giver hun også udtryk for, at der i skoven er nogle muligheder, der gør, at 
hun kan have det sjovt. Fra Robertas ståsted er der tilsyneladende tvetydige holdninger til 
det at være i skoven. På den ene side oplever hun, at skoven mangler nogle 
handlemuligheder, som hun værdsatte i hendes gamle børnehave, og på den anden side giver 
skoven mulighed for, at man kan snitte. 
Vi oplevede ind i mellem at børnene havde mulighed for at tage legetøj fra børnehavehuset 
med i skoven, og at det i mange tilfælde var en mulighed at forhandle med de voksne 
omkring de regler og begrænsninger der var. Ifølge vores observationer handler Roberta 
umiddelbart, når hun ikke forsøger at ændre på sine betingelser, selvom hun giver udtryk for 
en utilfredshed omkring dem. 
 
Ud fra empirien kan vi altså se, at børnene har forskellige opfattelser og perspektiver på 
skovens betydning for dem, og dermed også forskellige opfattelser af de betingelser, som de 
formidler gennem den pædagogiske struktuering af, at skoven skal fylde så meget i løbet af 
børnenes dag i børnehaven. Fra nogle børns perspektiver er skoven et sted med muligheder 
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for at lege alt fra skovteater til skib, men for andre ses der ikke lige så mange muligheder. Det 
er desuden bemærkelsesværdigt at et barn som Roberta, der tidligere har gået i en almindelig 
børnehave, giver udtryk for, at hun i skovbørnehaven ikke har de samme muligheder, som 
hun har haft før, og at hun samtidig ikke kan lide skovbørnehaven. Hvorvidt det er manglen 
på legetøj, de øvrige betingelser, eller noget helt tredje der er årsagen til hendes utilfredshed, 
kan vi med vores empiri ikke afklare, da hun ikke selv direkte begrunder det. Eksemplerne 
viser dog, at betingelserne ikke imødekommes på samme måde af alle børn, og at børnene 
derfor giver udtryk for at have forskellige muligheder for handlinger i skoven, på trods af at 
de er en del af samme handlesammenhæng. De forskellige subjekters ståsteder og deres 
dertilhørende perspektiver bliver derfor centrale for at kunne beskrive skovbørnehaven som 
handlesammenhæng. 
 
4.3.3.2. De voksnes alternativer til legetøj i skoven 
I løbet af vores undersøgelse hørte vi aldrig de voksne italesætte en regel om, at børnehavens 
legetøj var forbudt at medbringe i skoven, men det var ikke vores indtryk, at det var kutyme 
for børnene at medbringe legetøj i skoven. Vi oplevede også at nogle børn fra 
Sommerfuglestuen medbragte en bamse, fra børnehaven, i skoven, og de voksne på 
Larvestuen havde nogle børnebøger med til at læse højt for børnene ude i skoven, hvilket var 
vores eneste observationer hvor der var legetøj med i skoven. I stedet for legetøj lagde vi dog 
mærke til, at der blev medbragt redskaber såsom, knive, garn, kageruller og ting til bålet 
m.m. til forskellige aktiviteter i skoven. Et citat fra den voksne Susanne uddyber yderligere: 
 
“De leger og laver meget de ting, de selv vil. F.eks. sidder de ofte og piller i grene for at få 
”kernen” ud, finder biller, klipper i blade osv, på helt eget initiativ. Om sommeren tager vi 
rekvisitter (f.eks. en dug, tråd, maling, perler osv) med ud i skoven. Rekvisitterne får enorm 
stor opmærksomhed i skoven, fordi det er alt, hvad de har udover naturen. Det åbner op for 
mange nye lege”. (Bilag 2: 31). 
 
Den voksne Mogens forklarede også, hvordan de nogle gange lavede en forhindringsbane 
med snor, hvor et barn fik bind for øjnene, og et andet barn så skulle føre ham eller hende 
rundt (Bilag 4: 28). Yderligere oplevede vi, at der en dag på Larvestuen blev medbragt et tov, 
som Mogens hængte ned ad skrænten, så børnene kunne bruge det til at klatre med. 
Eksempler som disse viser, hvordan de voksne i skovbørnehaven forsøger at give børnene 
alternative muligheder og idéer til lege, hvori legetøj ikke indgår. Den voksne Susanne 
53 
 
begrunder dette med, at redskaberne der medtages i skoven “ (...) åbner op for mange nye lege”. 
Disse redskaber medfører derfor, at børnene får nogle andre handlemuligheder end dem, der 
ellers er tilgængelige for dem i skoven, hvilket ifølge Susannes udtalelse skaber stor interesse 
blandt børnene. Nogle af børnene fra Sommerfuglestuen havde også dukker med ud i skoven, 
som de havde lavet i børnehaven i forbindelse med et tidligere tema omkring dukketeater. 
Helga, en voksen på Sommerfuglestuen, forklarede, at: “børnene stadig hér, mange måneder 
efter går meget op i dukkerne.” (Bilag 1: 7). En dukke bestod blandt andet af grene, med garn 
tapet fast som hår. Selvom det er noget tid siden temaet med dukkerne var en voksenstyret 
aktivitet, er der endnu børn der videreudvikler og skaber lege med dem. Nogle af børnene 
giver udtryk for en begejstring over de voksenstyrede aktiviteter, når de fortsat viser interesse 
i dukkerne, samt de specifikke muligheder der følger med dem, og muligheden for at 
medbringe dem i skoven. De børn der tager den her mulighed til sig får med denne aktivitet 
også mulighed for selv at lave deres legetøj. De voksne stiller med denne opgave nogle krav 
til børnenes kreativitet, når de skal omforme en pind og et stykke garn til en dukke. Selvom 
det ikke er alle børn der gør brug af disse muligheder, viser eksemplerne at der, fra de 
voksnes side af, er en interesse i at skabe forskellige legemuligheder for børnene. Dermed 
kan vi se, hvordan de voksne forsøger at vise dem, hvordan de kan navigere indenfor de 
voksenstyrede betingelser: at børnene skal være i skoven og ikke har adgang til legetøj. 
 
4.4 Børneformidlede betingelser og deltagelse i handlesammenhænge 
I løbet af vores observationer har vi lagt mærke til, hvordan børnenes deltagelse og 
muligheder for deltagelse varierer i de forskellige handlesammenhænge, som de indgår i og 
derudover også hvordan disse deltagelsesmuligheder varierer fra barn til barn. Vi finder det 
interessant at beskæftige os med børnenes opfattelser af muligheder og begrænsninger for 
deltagelse, fordi det kan være med til at belyse børnenes forskellige opfattelser af, hvordan 
man kan deltage i handlesammenhængene i skovbørnehaven, samt hvilke betingelser et barn 
kan blive mødt af fra andre børn, hvilket vi her kalder de børneformidlede betingelser. Derfor 
er de følgende afsnit eksempler på, hvordan vi konkret har oplevet, at børnene stiller 
betingelser for hinandens deltagelse i børnehaven.  
 
4.4.1 Når børns lege krydses 
Vi oplevede ofte, at børnene interagerede med hinanden på tværs af handlesammenhænge og 
legegrupper. Følgende er et eksempel på to handlesammenhænge der mødes og får betydning 
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for hinanden på legepladsen. På legepladsen legede nogle børn fra Larvestuen med vandet fra 
en vandpyt, heriblandt pigen Maria. Ved siden af spillede nogle andre børn fra 
Sommerfuglestuen fodbold og sparkede ved et fejlskud fodbolden over i vandpytten. For at få 
bolden ud af vandpytten, sparkede Villy fra Sommerfuglestuen til den og sendte dermed en 
større mængde vand i hovedet på Maria. Maria blev meget våd og ked af det og stoppede brat 
sin leg, hvorefter hun søgte mod en voksen fra børnehaven (Bilag 4: 6-7). Her ser vi altså 
hvordan flere handlesammenhænge er på spil i hinandens nærhed, og hvordan legepladsens 
areal, kombineret med 42 børn, deres forskellige lege og handlesammenhænge, i nogle 
tilfælde ikke kan undgå at støde sammen. Når Villy kort efter undskylder sin handling ved at 
sige: “Jamen, jeg sparkede så lidt jeg ku’!“ (Ibid.: 7) udtrykker han også, at det var et uheld, 
og bruger det som en begrundelse for sin handling. Selvom Villy udtrykker, at han ikke 
havde dårlige intentioner med handlingen, forhindrer det ikke Maria i at forlade sin leg, og på 
den måde får Villys handlinger en betingende indflydelse på Marias leg og 
handlemuligheder.  
Børnenes handlesammenhænge får altså betydning for hinanden og deres lege, men de er ikke 
altid negative eller konfliktskabende. Vi oplevede også situationer, hvor 
handlesammenhænge og de dertilhørende lege hjalp børnene og de derfor influerede på 
hinanden på en positiv måde, netop affødt af at foregå i hinandens nærhed. Heriblandt en 
anden situation på legepladsen, hvor nogle børn gravede en kanal i sandkassen og hældte 
vand i, og dermed producerede noget skum,der ikke passede til legen. Ved et bord ved siden 
af sandkassen var en anden gruppe børn i gang med at lave sandkager, og kunne passende få 
skummet til kagerne (Bilag 4: 9). 
 
Ud fra vores empiri ser vi her, hvordan de forskellige handlesammenhænge, som børnene 
indgår i, både eksisterer parallelt med og tæt på hinanden, men også støder sammen og får 
betydning for hinanden. Dette, kombineret med legepladsens størrelse, medfører altså, at der 
kan opstå konfliktfyldte men også positive situationer børnene imellem, da legepladsen 
blandt andet har den betingelse, at arealet bevirker, at børnene må opholde sig tæt på 
hinanden. For børnene får det den betydning, at det kan være svært at deltage i lege og 
handlesammenhænge uforstyrret af de andre børn på legepladsen. Dette står i kontrast til 
vores observationer i skoven, hvor vi oplevede få konfliktfyldte sammenstød mellem 
børnene, på trods af at vi havde flere observationstimer i skoven end andre steder i 
børnehaven. 
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4.4.2 Når børnene stiller betingelser for hinanden 
Under vores observationer af børnenes forskellige lege og hvordan de kunne have 
indvirkning på hinanden, oplevede vi også, hvordan børnene igennem deres lege og legenes 
udformning ofte stillede betingelser for hinanden og dermed også for hinandens deltagelse i 
legen. Vi observerede, at forskellige drenge begyndte at samle sølvpapir i skoven og omtalte 
sig selv som sølvfindere, hvortil sølvpapiret indforstået var blevet til sølv. På grund af 
skraldereglerne i børnehaven, placerede de deres sølv det samme sted, nemlig på den voksne 
Heidis trækvogn. Undervejs i sølvfinder-legen konstaterede Christoffer at hans: “(...) sølv er 
mere værd!” (Bilag 2: 2), hvortil de andre drenge i fællesskab blev enige om at Christoffer 
“Ikke skal bestemme” og “bare kan begynde sin egen sølvleg.” (Ibid.). 
Christoffer forsøger med sin udtalelse om, at hans “(...) sølv er mere værd!” at handle 
udvidende  og ændre legens betingelser, i tråd med sine særinteresser. De andre børn tillader 
dog ikke denne ændring af legens betingelser, og bliver enige om, at han “bare kan begynde 
sin egen sølvleg”.  
Med denne udtalelse trues Christoffers position i legen. I modsætning til det tidligere nævnte 
eksempel med Joachim og samlingen på Sommerfuglestuen (se afsnit 4.2.5), opgiver 
Christoffer at udvide sine handlemuligheder og handler efterfølgende umiddelbart for at sikre 
sig selv og dermed undgå at miste sin position og deltagelse i legen. 
Christoffers forsøg på at udvide sine handlemuligheder medfører, at en betingelse italesættes 
for ham, nemlig at alles sølv er lige meget værd, og hvis ikke den betingelse overholdes, kan 
Christoffer ikke være med i legen.  
 
Senere samme dag så vi ligeledes, hvordan Christoffer, Peter og Joachim i udkanten af 
dagens skovområde etablerede en træningscenter-leg ved at bygge et lille hus af træer og 
grene. Det interessante for børnenes deltagelse og de betingelser de stiller for hinanden, i 
denne situation opstod, da Nikoline kom forbi og gerne ville tage del i legen, men blev mødt 
af et krav fra drengene: “Men du skal finde noget til træningscentret”. Herefter gik Nikoline i 
gang med at lede. I samme øjeblik ville Christoffer gerne vise Nikoline rundt i 
træningscentret, og hun blev blandt andet introduceret for, hvordan man skulle bruge 
håndvægtene og lignende. Nikoline fandt pludselig en perle i skoven og så fik legen en 
diamant (perlen) og et diamantrum. Christoffer konstaterede derefter: “Den, der har fundet 
diamanten må selv bestemme, hvor den skal ligge i diamantrummet”, hvorefter Nikoline gik 
ind for at gemme diamanten. (Bilag 2: 2-3) 
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De to ovenstående empiriuddrag, både sølv-legen og træningscenter-legen, er begge 
eksempler på, hvordan deltagelsen i lege ikke blot er en simpel handling, men ofte bliver 
mødt med betingelser fra de andre børn, der indgår i legen. I begge eksempler forsøger 
Christoffer at ændre betingelserne for legen og udvide sin egen medbestemmelse. I det første 
tilfælde lykkedes det ikke, og Christoffer måtte i stedet indordne sig legens betingelser. I 
eksemplet med træningscenter-legen godtages hans bud angående legens fremadrettede 
betingelser for deltagelse dog af Nikoline. Efter at Nikoline går med på forståelsen om at hun 
skal finde noget til træningscentret, bliver hun af Christoffer præsenteret for yderligere 
elementer og muligheder indenfor legens univers, som han løbende definerer. På den måde 
får Nikoline i situationen mulighed for at være med i legen ved at agere umiddelbart i forhold 
til de regler for legen som Christoffer her stiller op. 
Vi oplevede mange gange i løbet af vores observationer, hvordan legene i skovbørnehaven 
bliver forhandlet af børnene imellem, og hvordan børnene forsøger at ændre og skabe 
betingelser for hinandens deltagelse for derigennem at opnå selvbestemmelse eller udvide 
deres medbestemmelse over de lege, som de befinder sig i. Børnene bruger disse betingelser 
til at forhandle hinandens positioner, som er væsentlige for deres handlesammenhænge. 
Eksemplerne understreger derfor også, at børnene i denne skovbørnehave både indordner 
hinandens betingelser, men samtidig også skaber, ændrer, bekræfter og viderefører dem.  
 
4.4.3 Børnenes naturviden 
Det følgende analyseafsnit tager udgangspunkt i børn fra Sommerfuglestuens naturviden
16
, 
samt hvordan de bruger den, og hvad det gør for deres deltagelsesbetingelser i børnehaven. 
Børnenes naturviden oplever vi som et interessant element, da denne viden viser sig at have 
en klar betydning og indflydelse på de forskellige handlesammenhænge, som børnene indgår 
i i løbet af deres dag i skovbørnehaven. Afsnittet tager udelukkende udgangspunkt i 
eksempler med børnene fra Sommerfuglestuen, da det var her vi oplevede, at naturviden var 
med til at skabe betingelser i de forskellige handlesammenhænge. 
Under vores observationer i børnehaven lagde vi mærke til, at naturen, og især viden om 
naturen, var et meget centralt emne for især børn på Sommerfuglestuen. Disse børn havde 
generelt en bred viden om den natur, de befandt sig i. Vi så i løbet af vores observationer, at 
naturen lod til at fylde meget i deres bevidsthed, og de tog den gerne med ind i deres lege og 
øvrige handlesammenhænge. Flere eksempler viste også, at nogle af børnene igennem deres 
                                               
16
 Naturviden er i projektet brugt som viden om skoven. 
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brug af naturviden skabte betingelser for hinanden i legene. Derfor fik naturviden en 
betydning for børnene.  
De følgende eksempler i dette afsnit illustrerer hvordan naturviden for børn fra 
Sommerfuglestuen var væsentlig i forhold til deres deltagelsesmuligheder i skovbørnehavens 
kontekst. 
 
4.4.3.1 “Den er for lang! Den skal klækkes” 
En af dagene oplevede vi et eksempel på, hvordan to drenge fra Sommerfuglestuen gennem 
deres naturviden bidrog til at samle brænde til bålet. I handlesammenhængen deltog Magnus, 
Mikkel og den voksne Heidi: 
 
“Magnus siger til Mikkel: Vi mangler at tænde bål og hente grene, vil du hjælpe mig med 
det? 
Det vil Mikkel gerne. Magnus viser ham, hvordan man knækker grene med knæet, og hvilken 
længde de skal være. 
Magnus: Den er for lang! Den skal klækkes (bevidst stavefejl)” (Bilag 2: 11). 
 
I eksemplet bliver det klart, hvordan Magnus er med til at ændre, men samtidig også invitere, 
til Mikkels deltagelse i situationen. Magnus stiller i situationen nogle klare betingelser, der 
får betydning for Mikkel og hans deltagelse i denne handlesammenhæng. Endvidere fremgår 
det af citatet, hvordan disse betingelser bliver baseret på Magnus' naturviden. Vi kan derfor 
se, ud fra eksemplet, hvordan et barns konkrete viden om naturen og om hvordan man bedst 
muligt opstiller et bål, derfor får en betydning for de andre børns deltagelse.  
Kort efter afbrydes Mikkel og Magnus af Heidi, der benytter lejligheden til at udfolde eller 
udfordre drengenes naturviden: 
 
“Heidi tager fat i nogle af de grene, som Mikkel og Magnus knak før. 
Heidi: Kan I se her, de er friske. Hvordan brænder de? 
Magnus: Ikke godt! 
Heidi: Nej, ikke så godt. Man kan se, at de er helt grønne indeni, og de dufter lidt af salat og 
agurk. Vi skal brænde de tørre ting. De brænder godt!” (Ibid.). 
 
Eksemplet viser, at drengene har en viden om naturen på et konkret og praktisk plan, f.eks. 
viden om, hvordan man opstiller et bål. Drengenes naturviden er med til at skabe muligheder 
for dem som gør det lettere for dem at deltage i forskellige handlesammenhænge. Deres viden 
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om, at grene skal være tørre og lette at knække, giver dem gode forudsætninger for at deltage 
i en handlesammenhæng, hvor formålet er at samle ind til et bål. Dette understøttes også af 
pædagogernes egne udtalelser til os om, hvordan de ønsker at italesætte og bruge naturen i 
samspil med børnene. Eksempelvis forklarer Heidi os dette: 
 
“Hun synes, at det er vigtigt, at lære børnene om naturen, og hvad man kan bruge den til. 
Heidi: “Vi belemrer dem ikke med, at miljøet er truet og at jorden er i fare osv, men vi håber 
på at give dem en forståelse for, at naturen er vigtig, og at vi skal passe på den.” 
Vi lærer dem, at de “kun er på besøg” i naturen. Og man skal ikke slå dyr ihjel, for det er jo 
egentlig deres sted, eller efterlade skrald herude, eller hakke grene af træerne osv.” (Ibid.). 
 
Citatet viser, at de voksne har fokus på at forklare børnene, hvordan kredsløbet i naturen 
hænger sammen uden at udpensle det og gøre det for dramatisk. De voksne i skovbørnehaven 
forsøger at formidle betingelserne, der gælder i skoven. Dette er med til at skabe bedre 
muligheder for børnenes deltagelse i skoven og børnehaven som handlesammenhæng, når de 
voksenformidlede betingelser er klare og tydelige for børnene. Denne viden kan gøre det 
lettere for børnene at navigere og samtidig være både mulighedsskabende og begrænsende for 
børnenes deltagelsesmuligheder.  
 
4.4.3.2 “Man skal behandle dyr ordentligt” 
Vi ser eksempler på, at børnene tager deres ansvar i naturen meget alvorligt, især er de 
opmærksomme på at minde hinanden om, at de skal passe på naturen og at skrald kan 
forurene skoven. Dette ved børnene blandt andet på baggrund af, at børnehaven har en årlig 
skraldedag, hvor der samles flere kilo skrald i skoven (Bilag 1: 8). Selvom den voksne, Heidi, 
forklarede os, at de i det pædagogiske arbejde lægger vægt på ikke at belemre børnene med 
de alvorlige konsekvenser af menneskers generelle forbrug af naturen (Bilag 2: 11), så vi 
blandt andet hvordan naturviden fik indflydelse på børnenes lege og samtaleemner.  
Den ene dag oplevede vi, hvordan naturviden var et centralt omdrejningspunkt i en leg 
iblandt nogle drenge på Sommerfuglestuen: Joachim og Hjalte ville gerne finde en båd at lege 
med, og Noah kom forbi med en regnorm, han havde fundet. De tre drenge blev enige om, at 
de ville bygge en båd til regnormen. Drengene var enige om, at “man skal behandle dyr 
ordentligt”. Det sagde de, da Noah kom til at tabe regnormen (Bilag 3: 4), hvilket indikerede, 
at drengene var enige om, den fælles betingelse de handlede i forhold til: nemlig at 
regnormen skulle have det godt, imens de legede med den. Joachim fandt på, at regnormen 
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skulle hedde Hr. Regnormy, og den skulle ud at sejle i sumpen. Den voksne, Heidi, bød her 
kort ind og bekræftede drengene i, at regnormen ikke måtte falde i vandet: “(...) fordi så dør 
regnormy” (Ibid.), sagde hun. Heidis udtalelse lod til at gøre indtryk, for Joachim ændrede nu 
legen til, at regnormen skulle kunne komme sikkert frem og tilbage i sin båd, frem for blot at 
handle om, at regnormen skulle ud og sejle. Herunder opstod behovet for en “redningspind”, 
som var et redskab, der kunne bruges til at hjælpe Hr. Regnormy hvis han var ved at ryge i 
vandet. Nikoline stod på dette tidspunkt i nærheden med en pind og var ikke en del af legen. 
Joachim vurderede, at Nikolines pind “var perfekt” og ville gerne have den som 
redningspind, hvilket hun ikke gik med til. I mellemtiden opdagede Hjalte, at regnormen var 
på vej længere ud i sumpen. Børnene omkring fremstod en smule oprevede af dette, da de 
vidste, at regnormen ville dø hvis den faldt i sumpen. Joachim havde stadigvæk ikke fundet 
en redningspind, og så udbrød Hjalte, mens han tog sig til hovedet: “Nu drukner Ormy, 
Joachim!” Både Hjalte og Joachim løb da hen til Nikoline, der var trukket lidt væk, for at få 
pinden, men uden held. Dette fik Hjalte til at sige: “Du (Nikoline red.) er ond ved dyrene, du 
vil ikke hjælpe” og henvendt til Joachim: “ormy dør på grund af hende”. Joachim fandt derfor 
en større pind, hvormed han ved et uheld skubbede ormen i sumpen. Herefter forsøgte han at 
grave den op af sumpen, men uden held og sagde efterfølgende til Hjalte: “Jeg kan godt 
fortælle dig, hvem der dræbte ormy. Det var Nikoline” (Ibid.: 5).  
 
I dette eksempel oplever vi noget der kan tendere mod en instrumentalrelation mellem 
Nikoline og Joachim. Joachim vil gerne have Nikolines pind, og begrunder dette med at det 
er en “perfekt redningspind”. Joachims særinteresse i, at regnormen skal have det godt, er 
udviklet af legen og den betingelse, at dyrene skal have det godt. Nikoline er ikke en del af 
Joachims leg, og er derfor ikke optaget af betingelserne for legen. Joachim og Nikoline har 
altså ikke har samme interesser eller mål i denne situation. Joachim forsøger at få Nikoline til 
at opgive sin særinteresse til fordel for hans egen, men da det er hende, der holder pinden, og 
derfor har mere ret til at have den, må Joachim opgive sin særinteresse om at få hendes pind. 
Drengene der deltager i legen omkring ‘Ormy’, er optagede af de betingelser, der er gældende 
i denne handlesammenhæng. Betingelserne udspringer af præmissen om, at dyrene skal have 
det godt, som oprindeligt er formuleret af de voksne, men videreføres og opretholdes af 
børnene i deres egne italesættelser og lege.  
Selvom det er Joachim, der skubber ormen i vandet, giver han via sine handlinger og 
udtalelser udtryk for, at det er Nikolines skyld. At slå dyr ihjel er for alle børnene en så 
illegitim handling i denne handlesammenhæng, og i skovbørnehaven generelt, at Joachim 
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ikke kan acceptere det, selvom det var et uheld. Når han giver Nikoline ansvaret, er det derfor 
et forsøg på at sikre sig selv og sin selvforståelse i handlesammenhængen. På den måde bliver 
børnenes viden om naturen og dyrenes velbefindende, konstituerende for de centrale 
betingelser i børnenes lege, og får betydning for deltagelsen i skovbørnehavens forskellige 
handlesammenhænge.  
 
4.4.4 Når deltagelsen bliver problematisk 
I vores søgen på at undersøge skovbørnehavens betingelser, muligheder og deres betydning 
for børnenes handlesammenhænge, oplevede vi, hvordan et enkelt barn handlede meget 
anderledes i forhold til resten af børnegruppen. Derfor spurgte vi ind til de voksne, og delte 
vores tanker omkring denne dreng, Anders, med dem, for at få deres perspektiver på ham og 
dermed hvad de så som grunde til hans handlinger.  
I det følgende vil vi derfor først udfolde de voksnes udtalte begrundelser og italesættelser af 
Anders og hans deltagelse, hvorefter vi vil sammenligne disse med hans egne udtalelser og 
handlinger. Herefter vil vi beskrive, hvordan vi observerede Anders i de 
handlesammenhænge og situationer han indgik i, under vores observationer. Ud fra disse 
førstepersonsperspektiver og vores egne observationer vil vi forsøge at komme nærmere en 
forståelse af, hvordan perspektiver har indflydelse på forståelsen af problemstillinger, samt 
hvordan skovbørnehavens voksen- og børneformidlede betingelser får betydning for et enkelt 
barns deltagelse i de forskellige handlesammenhænge. 
 
4.4.4.1 De voksnes førstepersonsperspektiver 
Vi oplevede de voksnes italesættelser og begrundelser for Anders’ handlinger, allerede den 
første og anden dag på vej ud i skoven, hvor Anders gik langt bag de andre børn alene: 
 
“Anders er gået i stampe, fordi han ser, vi er blevet bevidst om hans handlinger” siger 
(voksen, red.) Heidi til mig. Han bliver efter lidt tid hentet af Susanne (voksen, red.), fordi 
han går for langsomt” (Bilag 2: 2). 
 
De voksne begrunder her hans handling, at gå for langsomt, med at være et forsøg på at få 
opmærksomhed, fordi de mener, at han nu er klar over, at de har lagt mærke til, at han er 
sakket bagud. Den voksne Heidi udtrykte sin frustration, mens hun forklarede problemet fra 
hendes synspunkt:  
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“Vi har prøvet meget, men nu vil vi bare forsøge at gøre de sidste17 dage gode (...) han vælger 
ikke fællesskabet, og man kan jo ikke tvinge dem til at deltage (...) jeg har aldrig prøvet noget 
lignende før” (Bilag 3: 2).  
 
Heidi omtalte Anders som en dreng der tit går alene, men beskrev samtidig også, hvordan 
hun oplevede ham som en nysgerrig dreng, der undersøger naturen (Bilag 2: 3-4).  
De voksne i skovbørnehaven fortalte os, at Anders var gået et år ekstra i børnehaven, fordi de 
havde vurderet, at han sidste år ikke var klar til at begynde i skolen på grund af den 
manglende deltagelse i det sociale liv blandt børnene (Ibid.: 3-4). En af de negative 
konsekvenser ved dette valg var, ifølge Heidi, at Anders’ bedste ven startede i skole sidste år 
uden ham, hvilket Anders også selv gav udtryk for (Ibid.: 18). Det får altså ifølge Heidi en 
negativ betydning for Anders, at han skal gå et år om i skovbørnehaven, og det er en risiko, 
som de voksne er klar over (Ibid.: 3-4). Desuden påpegede Heidi i samme samtale, at det var 
på grund af Anders’ veludviklede sprog, at han “fungerer bedre med de voksne” og at når han 
så endelig er sammen med de andre børn, blev det “sådan noget “prut, røv og lort agtigt 
noget”” (Ibid: 4).  
Ifølge Heidi havde forældrene fortalt hende, hvordan Anders derhjemme også gav udtryk for 
at kede sig i skovbørnehaven (Ibid.: 4), og samtidig påpegede både Heidi og Susanne også, 
hvordan samarbejdet med Anders’ forældre var kompliceret (Ibid.: 3). Susanne gav tillige 
udtryk for, at forældresamarbejdet var en udfordring, efter en situation hvor Anders udtalte i 
en leg, at hans mor “hader Joachim”, et af de andre børn fra Anders’ stue (Bilag 4: 3). 
Susanne udtalte herefter til en af os: “Så kan du nok se, at det er svært at være inkluderende, 
hvis det kommer hjemmefra” (Ibid.). 
De voksne begrunder ud fra deres førstepersonsperspektiv derfor også problemstillingerne 
omkring Anders i deres frustration over samarbejdet med Anders’ forældre. I en samtale 
omkring Anders, beskriver Heidi hvordan de voksnes indsats nærmest har ført til en 
tilbagegang for ham, og uddyber sin forståelse yderligere: “Jeg tror bare, det er sådan han 
er. Vi er jo ikke alle lige sociale. “ (Bilag 3: 16). 
 
4.4.4.2 Anders’ førstepersonsperspektiv 
I løbet af de dage vi var sammen med Anders, forklarede han selv sin holdning til de andre 
børn og til skovbørnehaven. I en frokostsituation sagde han dette til Carsten fra vores gruppe: 
                                               
17
 Der refereres til Anders’ sidste dage i børnehaven, før han skal starte i skole. 
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“Du skal være glad for, at det ikke er dig, der er barn i den her børnehave (...) De børn, der går i den 
her børnehave, er totalt stædige.” (Bilag 1: 1). 
En anden dag udtalte Anders endvidere: “Ja, alle børn bliver overraskede når deres mor og 
far kommer. Fordi de hader børnehaven så meget. (...) Fordi det er sååå kedeligt.” (Bilag 2: 
18). Anders gav i de ovenstående to situationer udtryk for en frustration over at være en del af 
denne skovbørnehave, og han udtrykte denne frustration igen senere ved at påpege, at han var 
den “mest uheldige i børnehaven” (Bilag 4: 2).  
Ud fra disse udtalelser får vi her et indblik i hans førstepersonsperspektiv, og derfor også 
hans egen forståelse af dagene i skovbørnehaven, og hvorfor han gør, som han gør. 
Stædigheden hos de andre børn er Anders’ begrundelse for hans frustration, og denne 
stædighed får, ifølge ham, en betydning for hans oplevelse af tilværelsen i skovbørnehaven.  
 
4.4.4.3 Forskellige ståsteder 
Der er altså en tydelig forskel på hvordan Anders og de voksne betragter, hvad der gør det 
svært for Anders at deltage i handlesammenhængene i skovbørnehaven, og vi kan se, at de 
voksne og Anders har forskellige ståsteder og førstepersonsperspektiver på den overordnede 
situation. Ud fra de voksnes udtalelser bunder problemstillingerne blandt andet i, at han 
skulle gå et år om i skovbørnehaven og dermed mistede sin bedste ven, at 
forældresamarbejdet er problematisk, at hans sprog er mere veludviklet end de andre børns, 
samt at “det er sådan han er” (Bilag 3: 13), og at han måske er mindre social end andre. 
Anders italesætter derimod, at de andre børn i skovbørnehaven er “totalt stædige” (Bilag 1: 2) 
og at alle børn hader børnehaven, fordi den er kedelig. Hermed giver han udtryk for, hvordan 
de betingelser, han oplever i børnehaven, får en negativ betydning for ham. Hvor de voksne 
placerer problemstillingerne i Anders’ personlighed og familie, begrunder Anders altså selv 
sine handlinger ud fra de andre børns handlinger og børnehaven generelt.  
Ud fra den kritiske psykologi kan årsagen til et subjekts handlinger aldrig findes i subjektets 
personlighed alene. Årsagerne bør derimod forstås som en del af det dialektiske forhold 
imellem de handlesammenhænge subjektet tager del i og de betingelser, der er 
omkringliggende dette subjekt og dets handlinger. Når de voksne italesætter 
problematikkerne omkring Anders som værende nogle, der er baseret på hans personlighed, 
kan dette ifølge den kritiske psykologi derfor aldrig være den eneste faktor.  
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4.4.4.4 Vores observationer af Anders 
Vi forsøgte at supplere disse forskellige udsagn med vores egne observationer for at opnå en 
større indsigt i Anders’ handlinger og handlegrunde. Vores observationer viste både 
situationer med Anders der syntes at bekræfte indtrykket fra de voksnes udtalelser, men også 
situationer der faldt i modstrid med disse.  
 
Allerede de første dage på vej ud i skoven, lagde vi mærke til at Anders kun gik for sig selv 
og samlede grene og andre ting, samt opholdt sig alene hele den først dag på skovområdet 
(Bilag 1: 2-3). Vi oplevede, at mange af børnene opfandt lege på vej ud til skovområderne, 
samtidig med at de samlede naturmaterialer og skrald ind til legene, og formede legegrupper 
undervejs (Bilag 2: 2). Anders indgik, ifølge vores observationer, dog ikke i denne 
handlesammenhæng på lige fod med de andre børn, fordi han for det meste gik for sig selv og 
samlede ting bag alle de andre og derfor sakkede bagud. I skoven oplevede vi, at Anders kun 
deltog i længerevarende handlesammenhænge, der var voksenstyrede og blandt andet at han 
afviste et andet barns forsøg på at starte en leg med ham ved bålet (Ibid.: 31). 
Med hensyn til de voksnes udtalelse om Anders’ manglende sociale interaktioner med de 
andre børn, oplevede vi ham dog til tider i børnehavehuset og på legepladsen være en del af 
handlesammenhænge der fungerede godt (Ibid.: 4, 6-8). Eksempelvis så vi en skattekort-leg, 
hvor Anders havde en central position og i noget tid deltog meget (Bilag 4: 3-4). Derudover 
var han en del af en voksenstyret aktivitet rundt om bålet, hvor han i høj grad deltog i 
handlesammenhængen, der inkluderede både børn og voksne (Bilag 2: 12-13, 28-29). Vi 
oplevede altså ikke kun at Anders havde ”meldt sig ud af fællesskabet”, som Heidi beskrev 
det.  
I de fleste af de lege vi så Anders tage del i, havde han dog en meget dominerende rolle i 
forhold til de andre. Vi oplevede blandt andet hvordan han styrede en fægte-leg, og fortalte de 
andre børn hvad de skulle gøre (Bilag 4: 2-4) og hvordan han i en skattekort-leg bestemte, at 
skatten var hjemme hos ham, at de andre ikke måtte cykle, samt hvor mange liv de andre 
havde tilbage, og at alle skulle lede efter skatten i sandkassen (Ibid.). I skattekort-legen så vi 
også hvordan Anders til at starte med, havde en styrende rolle, hvor han bestemte, hvad de 
andre skulle gøre, og hvordan de skulle lege legen. Da de andre børn så begyndte at tilføje 
elementer, trak han sig og begyndte i stedet at observere og kommentere fra sidelinien (Ibid.).  
 
Ud fra vores observationer af børnehaven har vi set, hvordan børnene i lege oftest indgår i 
relationer med hinanden omkring forskellige fælles mål for legen. De forskellige børn 
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forhandler ofte lege og generelt i disse små handlesammenhænge ser vi, hvordan de 
deltagende har en mulighed for at byde ind med forslag til udvidelser eller tilføjelser til 
legene. I de lege, som vi så Anders deltage i, satte han mange betingelser for de andre børns 
deltagelse og handlemuligheder, hvilket havde den betydning for de andre deltagere, at de fik 
mindre medbestemmelse, end der ellers var i de lege, vi observerede i skovbørnehaven. 
Medbestemmelse er vigtig for subjektet, fordi det er ensbetydende med subjektets mulighed 
for at influere dets betingelser. Anders’ betingelser får en betydning for de andre børns 
medbestemmelse, når han i så høj grad skal bestemme over legen. Anders’ og børnenes 
forskellige blik for handlemuligheder og betingelser i lege, falder altså her i modstrid med 
hinanden, hvilket endte med den konsekvens for Anders, at han, i de situationer vi har 
observeret ham i, meldte sig ud af de lege, han selv begyndte og ellers var en del af. 
Ifølge den kritiske psykologi er subjektets handlegrunde centrale for dets tilgængelige 
handlemuligheder, og i forlængelse af denne teori bliver det derfor vigtigt at spørge Anders 
ind til hans handlegrunde, hvis man ønsker at hjælpe ham. Vi oplever, at de voksne 
formulerer problematikkerne omkring Anders som noget han er, og at de på intet tidspunkt 
udtaler hvad han selv italesætter, som værende afgørende for problematikkerne, eller hvordan 
hans handlinger afspejler hans handlegrunde. Hvis de pædagogiske tiltag, som de voksne har 
foretaget, ikke er blevet funderet i Anders’ personlige handlegrunde, vil det ikke kunne få 
betydning for hans subjektive vurderinger af hans handlemuligheder i skovbørnehaven og 
dermed hans handlinger. 
 
Vi finder det interessant, hvordan Heidi i sine beskrivelser omkring Anders og hans trivsel i 
skovbørnehaven påpeger følgende: “Han ville blive forstyrret for meget i en almindelig 
børnehave” (Bilag 2: 4). Vi ser tilgengæld, at der hvor Anders interagerer mest med de andre 
børn, er indenfor i børnehaven og på legepladsen og ikke i skoven. 
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Kapitel 5: Konklusion 
 
Vi har i følgende projekt forsøgt at nærme os en forståelse af, hvilke betingelser der er på spil 
i en skovbørnehave. I skovbørnehaven er der et sammenspil af børne- og voksenformidlede 
betingelser, der tilsammen er med til at influere tilværelsen for børnene. De 
voksenformidlede betingelser kommer blandt andet til udtryk i de strukturer, regler og krav, 
de voksne formidler til børnene, samt i hvordan børnene derudover viderefører og håndterer 
disse. Børnene forhandler ofte de voksenformidlede betingelser, og i mange tilfælde er der 
plads til børnenes egne særinteresser og derfor også plads til deres medbestemmelse i 
skovbørnehaven. Dette bliver tydeligt når børnene frivilligt kan deltage i de voksenstyrede 
aktiviteter, samt når de får mulighed for at udvide deres handlemuligheder, hvis de har en 
interesse i dette. Dog er ikke alle voksenformidlede betingelser til åben forhandling, og nogle 
forsøg på forhandlinger bliver derfor afvist. Desuden er reglerne for børnene ikke altid 
tydelige, og derfor ser vi, at det kan resultere i, at børn bliver forvirrede med hensyn til deres 
handlemuligheder i nogle situationer.  
Børnenes lege er fyldt med børneformidlede betingelser, som har betydning for deres 
deltagelse i lege og handlesammenhænge. Børnene både forhandler, udvider, og indordner sig 
disse betingelser, hvilket får betydning for deres positioner i disse lege og 
handlesammenhænge. Når et barn dog giver udtryk for ikke at kunne lide børnehaven, er det 
vigtigt, ikke at placere årsagen i barnet selv, men i stedet have fokus på barnets kontekster og 
barnets handlegrunde.  
De voksne i skovbørnehaven er optagede af at vise og inspirere børnene til at se nogle af de 
mange handlemuligheder, der er gældende indenfor de strukturer og regler, der er til stede 
både inden for i børnehaven, på legepladsen og i skoven. Dette fokus på forskellige 
handlemuligheder medfører, at børnene får succesoplevelser og igennem fællesaktiviteter får 
tildelt ansvar, som de kan leve op til.  
Analysen viser, hvordan betingelserne har betydning for de handlesammenhænge, der er til 
stede i en skovbørnehave, bl.a. fordi muligheden for visse lege og handlesammenhænge ikke 
var lige gældende i alle områder i skovbørnehaven. Vi konkluderer blandt andet også, at 
legepladsen som område, medfører at flere lege mødes end de gør i skoven, og at et enkelt 
barn deltog i flere lege med andre børn på legepladsen end i skoven.  
Grundet skovområdernes størrelser har de voksenformidlede betingelser, i form af regler, 
forskellig indflydelse på børnenes handlemuligheder, da man i udkanten af skovområder ikke 
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på samme måde er i de voksnes nærvær. Dette giver børnene i udkanten af skovområderne en 
mulighed for at undgå de voksnes regler. Da det er en voksenformidlet betingelse, at børnene 
skal opholde sig i skoven, får denne betingelse også indflydelse på børnenes lege. 
Indflydelsen kan ses når børnene inkorporerer naturviden og håndhæver de voksenformidlede 
regler om, hvordan man behandler naturen, i deres samtaler og lege. På denne måde bliver 
naturviden i skovbørnehaven væsentlig for børnenes deltagelse og handlemuligheder i de 
handlesammenhænge, de indgår i.  
 
Ifølge den kritiske psykologi er subjektets mulighed for indflydelse på dets livsbetingelser og 
fremtidige handlemuligheder central for en lykkelig tilværelse. På det grundlag ser vi den 
store medbestemmelse i skovbørnehaven som en betydningsfuld kvalitet, der fremmer 
børnenes selvstændighed. Når skovbørnehaven endvidere tilbyder børnene mange forskellige 
skovområder udover børnehuset selv, er dette også med til at give både de voksne og børnene 
flere handle- og deltagelsesmuligheder og dermed i bredere omfang favne børnenes 
forskellige interesser. 
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Kapitel 6: Diskussion  
 
På baggrund af vores analyse og konklusion har vi fundet det relevant at diskutere de 
metodiske udfordringer, som vi er stødt på undervejs i feltarbejdet, samt deres betydning for 
rækkevidden af vores analytiske pointer. 
Vi vil her forholde os til nogle af de udfordringer, som vi har mødt i vores forskningsproces 
relateret til vores inspiration i praksisforskningen. Selvom vi under feltarbejdet, som nævnt, 
ikke arbejdede med en struktureret indkredsning af fælles problemstillinger via 
perspektivudveksling med medforskerne, var vores indstilling præget af en åben nysgerrighed 
overfor mulige problemstillinger, der syntes at træde frem. En erfaring har her været, at det, 
at forsøge at bidrage til skabelse af bredere, intersubjektive forståelsesrammer, i praksis 
blandt andet forudsætter tillidsfuld, åben og refleksiv dialog med praksissens børn og voksne. 
Som eksempel på dette kan situationen med Anders nævnes. Den første dag imens vi sad 
samlet i cirkel med alle børn og voksne, sagde han til Carsten fra gruppen: “Du skal være 
glad for, at det ikke er dig, der er barn i denne her børnehave” og “De børn, der går i den 
her børnehave, er totalt stædige.” (Bilag 1: 1). Her kunne der være en åbning til at spørge ind 
til Anders' refleksioner bag disse udsagn som del af en proces mod indkredsning af fælles 
problemstillinger. En række situationsbaserede refleksioner kunne dog også gøre sig 
gældende og tale imod det at spørge ind: Ville det opleves af de voksne som tillidsbrud, hvis 
de hørte, at man i en af sine første interaktioner med et barn spurgte undersøgende ind til, 
hvorfor man ikke skulle ønske sig at være barn i skovbørnehaven? Og ville det være etisk 
forsvarligt at spørge ind til, hvorfor han oplevede de andre børn som stædige, når nogle af de 
andre børn ville kunne høre hans udsagn? Efterfølgende kunne der tillige være en afvejning i 
forhold til, hvorvidt vi skulle dele denne observation med børnegruppens voksne og spørge 
ind til deres perspektiver og forståelser på denne baggrund, eller om det kunne være for 
ømtåleligt som noget af det allerførste i dialogen med de voksne, at sætte fokus på.  
Vi endte med ikke at drøfte Anders’ konkrete udsagn med praksissens voksne, men på 
baggrund af vores øgede nysgerrighed spurgte vi senere i feltarbejdet ind til de voksnes 
perspektiver på andre af Anders’ handlinger, f.eks. det, at han næsten altid gik alene bagerst, 
når børnegruppen gik ud og hjem fra skoven (Bilag 1: 9). 
Vi var, da vi foretog feltarbejdet, på forhånd bevidste om, at det som grundlag for vores 
analyse ville være vigtigt, at vi fik spurgt ind til refleksioner og begrundelser hos 
institutionens børn og voksne. Det ovenstående er et eksempel på, at det at spørge nysgerrigt 
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ind kunne være dilemmafyldt, og at vi måtte indtænke vores egen relation til praksissens 
deltagere i vores afvejninger af, hvad vi ville spørge ind til, hvordan vi ville spørge ind samt 
hvornår vi evt. ville spørge ind. 
 
Ligeledes stødte vi på den udfordring, at ikke alle fra gruppen havde observeret både 
Sommerfuglestuen og Larvestuen, hvilket medførte, at for nogle var kendskabet til den ene 
stue væsentligt større end til den anden. Dermed var vi også mere tilbøjelige til at tage 
udgangspunkt i observationsnoter fra den stue, vi havde været med ude på. Dette er en 
udfordring vi har forsøgt at imødekomme ved bl.a. at tale vores observationer grundigt 
igennem. 
I forhold til progression og kontinuitet i indkredsning af fælles forståelsesrammer mellem os 
og vore medforskere, udgjorde det her en begrænsning, at vores observationsforløb var opdelt 
mellem de to børnegrupper. Idet der fra dag til dag var nogen udskiftning i, hvem af os der 
var til stede i skovbørnehaven, var det tillige i nogen grad en udfordring med henblik på 
kontinuerlig opbygning af tillidsfulde relationer, der kunne ligge til grund for åben, refleksiv 
dialog og skabelse af fælles forståelsesrammer med vores medforskere.  
En pointe er dog også, at en del af de nysgerrigheder, vi på nuværende tidspunkt har over 
konkrete eksempler på skovbørnehavens praksis, først er trådt klarere frem på baggrund af 
vores efterfølgende analytiske bearbejdning af vores fælles feltnoter. Vi har endvidere haft 
mulighed for at sammenholde og reflektere over hinandens observationer, hvilket har 
bidraget til et mere sammensat perspektiv og en bredere forståelse omkring betingelser og 
muligheder i skovbørnehaven, end hver enkelt af os selv oplevede under feltarbejdet. Vi har 
dog under analysearbejdet flere gange ønsket, at vi løbende i denne proces kunne have været i 
en art retrospektiv dialog med praksissens børn og voksne og derigennem inddrage flere af 
deres begrundelser og refleksioner, end vi var i stand til at få adgang til gennem det relativt 
korte feltarbejde. Ideelt ville vi gerne have diskuteret analyseafsnittets pointer med 
praksissens voksne før færdiggørelsen af projektet og søge at indarbejde deres perspektiver 
og refleksioner, for at det færdige projekt kunne afspejle så bredt reflekteret en viden som 
muligt. Dette har dog af tidsmæssige årsager ikke været muligt for os. Ulempen ved at vi ikke 
har været i kontakt med praksissens børn og voksne under selve udarbejdelsen af projektet 
kan derfor være, at f.eks. praksissens voksne som læsere på nogle områder ikke vil kunne 
genkende den praksis, som vi beskriver i projektet. 
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Vi er her bevidste om, at projektet på ingen måde kan siges at afspejle en ‘endelig’ viden om 
betingelserne og deres betydning i denne skovbørnehave. Vi ser det snarere som, at vi på 
dette stadie i undersøgelsen har diskuteret, reflekteret og analyseret os frem til nogle 
forståelser og fornyede nysgerrigheder. Disse kunne danne grundlag for på ny at vende 
tilbage til praksis for her i løbende dialog at forsøge at indkredse mulige fælles 
problemstillinger, som man fremadrettet i fællesskab kunne undre sig over og søge at se på 
fra nye vinkler ved inddragelse af både børn, voksne og f.eks. forældrenes perspektiver.  
Vi gik, som beskrevet, meget åbent ind til feltarbejdet for at lade vores fokus forme af de 
konkrete muligheder og begrænsninger børnene syntes at opleve. Hvis vi på nuværende 
tidspunkt havde mulighed for at vende længerevarende tilbage til en praksisundersøgelse i 
skovbørnehaven, ville vi have bedre forudsætninger for i fællesskab med praksissens 
deltagere, at søge at indkredse mulige fælles problemstillinger relateret til skabelse af 
betingelser i børnehaven og disses betydning for børnenes handlemuligheder og 
handlegrunde. En sådan indkredsning ville nødvendigvis skulle ske på grundlag af en fælles 
og inddragende proces. De forståelser og perspektiver, som vi er nået frem til gennem 
analysen, ville ikke kunne tillægges fortrinsret og på forhånd udgøre et fast fundament for 
den fælles søgeproces. Her er det også væsentligt, at vi i vores forsøg på at prøve kræfter med 
praksisforskningen, måske lidt paradoksalt, til tider har været frustrerede over ikke at kunne 
påpege mere konkrete og udtalte problematikker i forhold til betingelserne og deres 
betydning for børnenes handlemuligheder. Det generelle indtryk der står tilbage for os af 
hverdagen i skovbørnehaven synes at pege på en hverdag, der ikke er åbenlyst præget af 
markante problematikker eller konfliktpunkter. Dette udelukker dog på ingen måde, at der for 
børn og voksne i skovbørnehaven kan eksistere betydelige gensidigt forbundne 
problematikker i forhold til betingelser i skovbørnehaven, som vi blot ikke har fået indsigt i 
under feltarbejdet. For at kunne få øje for sådanne mulige relaterede problematikker i en 
videre forskningsproces, er det vores vurdering, at det ville være givtigt fra starten at 
kommunikere mere tydeligt til børn og voksne i børnehaven omkring, at vi gerne sammen 
med dem vil blive klogere på, hvordan det er at gå i skovbørnehave og måske også finde ud 
af, om der er muligt, at det kunne blive endnu bedre. 
I denne forlængelse er det også relevant at inddrage det tidsrum, vi arbejdede indenfor. Fem 
observationsdage er unægteligt for lidt til, at vi ville kunne nå at etablere et slags 
fortrolighedsforhold til børnene. Derfor kan det være svært at komme helt tæt på børnenes 
førstepersonsperspektiver og deres handlegrunde i nogle situationer.  
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Dette kommer også til udtryk i vores feltnoter og i analysearbejdet, hvor det har været en 
udfordring at finde begrundelserne for børnenes handlinger. Da vi ofte i vores feltnoter 
manglede udtalelser fra børnene omkring deres handlegrundlag, har det til tider været 
problematisk at nå frem til begrundelserne for deres handlinger, da disse klarest forstås 
gennem subjekters udtalelser, og ikke på samme måde kan uddrages af deres handlinger. 
Analysen har således i mange tilfælde måtte begrænse sig pga. manglen på begrundelser, 
hvilket betyder, at de analytiske pointer i mindre grad resulterer i en forståelse af subjektets 
handlegrunde.  
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Kapitel 7: Perspektivering 
 
Dette afsnit vil i forlængelse af Den gode opgaves forståelse af en perspektivering, 
beskæftige sig med brugbarheden, betydning samt konsekvenserne af den opnåede viden 
(Rienecker og Jørgensen, 2010: 165, 190). 
 
Hvad kan vi bruge vores konklusioner til? Dette spørgsmål må enhver forsker stille sig selv, 
og for naturvidenskaben og store dele af den traditionelle psykologi, har svaret været: 
generaliserbarhed. Ved at opnå generaliserbarhed kan resultater overføres til andre situationer 
og derved fåen universel relevans. Som inspireret af kritisk psykologi og som udøvende af 
kvalitativ metodik, vil vi inddrage henholdsvis Klaus Holzkamp og Bent Flyvbjerg
18
 til at 
reflektere over, hvorledes vores projekt kan opnå en almen gyldighed. 
 
Flyvbjerg argumenterer for, at målet med kvalitative studier og cases, er at opnå situeret 
viden, som kan danne grundlag for en bedre forståelse af enkelte kontekster, som igen giver 
os mulighed for at danne ny viden om disse. Målet om generaliserbarhed er, ifølge Flyvbjerg, 
således irrelevant i kvalitative studier, hvor fokus i stedet er, at få en dybdegående situeret 
viden, som, i en vis udstrækning, kan overføres til lignende relevante situationer (Flyvbjerg: 
2). Men allerede her adskiller Flyvbjerg og Holzkamp sig betydeligt, og det kan således være 
relevant at stille spørgsmålet om, hvorvidt vi overhovedet bedriver kvalitativ forskning i 
Flyvbjergs forstand. Holzkamp argumenterer i denne sammenhæng for, at det indenfor kritisk 
psykologisk forskning er muligt at opnå en almen gyldighed ved at adskille individuelle og 
fremmedbestemte betingelser (Holzkamp, 2008: 37-38). For at kunne adskille disse typer 
betingelser, er det nødvendigt at indsamle nok empiri til, at et mønster begynder at danne sig. 
I dette mønster skulle det gerne være muligt gennem gentagelser at kunne se, hvad der er 
fremmedbestemte betingelser, og hvilke der er den enkeltes begrænsninger og 
realiseringsbetingelser. Disse to størrelser er individuelle og medfører, at alle enkelttilfælde 
vil være unikke, men også indeholde de fremmedbestemte betingelser, som er objektive. 
Dette medfører, at en vis kvantitet er nødsaget i et kritisk psykologisk studie, men samtidig 
kan der ikke sættes noget endeligt kriterium for, hvornår man kan sige, at man har fundet alle 
grundsituationer, på trods af at der i samfundet er et begrænset antal af disse. Således bliver 
almengørelse en tilnærmelsesproces (Ibid.: 39-40).  
                                               
18
 Bent Flyvbjerg er samfundsforsker ved Oxford University 
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Det skal hermed forstås, at Holzkamp, på trods af at han mener, at almengørelse er en 
tilnærmelsesproces, samtidig pointerer, at almen gyldighed har sin plads i kritisk psykologi. 
Den almene gyldighed relaterer sig til betingelser fra en bestemt samfundsmæssig ramme, 
som for eksempel en institution, en lov, en familie etc., hvilket betyder, at man kun kan 
betragte noget som alment gyldigt indenfor den ramme, hvori betingelsen ligger. 
For vores empiri og efterfølgende analyse har dette betydet, at vi har beskæftiget os med 
betingelser i den specifikke kontekst af skovbørnehaven, som blandt andet de 
voksenformidlede betingelser. Således bliver analysens pointer tilnærmelsesvis almengyldig 
viden om handlemuligheder i skovbørnehaven. 
 
Det er derfor i vores interesse, at den opnåede viden kan bruges i den valgte skovbørnehave 
til bedre at forstå de forskellige betingelser og deres betydning for handlesammenhængen og 
dermed handlemulighederne i børnehaven. Det er vores forhåbning, at vores viden i denne 
sammenhæng kan være med til at vedligeholde de betingelser, som hos børnenes har en 
positiv betydning for deres deltagelse på tværs af handlesammenhænge, samt lede til 
evaluering af de voksenformidlede betingelser der kan have den modsatte betydning. I 
forlængelse af dette, vil vi også lægge op til, at lignende institutioner kan anvende den 
opnåede viden, så længe man forstår, at en stor del af den er situeret, og således ikke blot kan 
overføres til en anden kontekst. Vi mener desuden, at den viden vi har anskaffet giver ét 
indblik i den konkrete kontekst af en skovbørnehave, og at den, som en del af den forskning, 
der fokuserer på skovbørnehaver, kan lægge op til debat i samfundet om hvordan vores 
institutioner kan se ud. 
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